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Die Intelligenz ist das am besten untersuchte und am häufigsten gemessene Merkmal 
der Psychologie und stellt einen wichtigen Prädiktor für zentrale Lebensbereiche dar. Unter 
anderem zeigen sich Zusammenhänge mit schulischen und beruflichen Leistungen, dem sozio-
ökonomischen Status, Beziehungserfolg, Lebenszufriedenheit, Gesundheit sowie Langlebig-
keit. Aus diesem Grund kommt Intelligenztests in der psychologischen Testdiagnostik eine 
große Bedeutung zu, beispielsweise bei Platzierungs- oder Fördermaßnahmenentscheidungen, 
zur Eignungsdiagnostik oder bei der Befunderhebung psychischer Störungen. Um mit Testver-
fahren gültige und generalisierbare Aussagen machen zu können, muss jedoch deren Validität 
gewährleistet sein. Diese kumulative Dissertation beschäftigt sich mit der Validierung der In-
telligence and Development Scales (IDS). Die IDS liegen aktuell in drei deutschsprachigen 
Versionen vor: Intelligence and Development Scales – Preschool (IDS-P) für Kinder zwischen 
3 und 5 Jahren, Intelligence and Development Scales (IDS-1) für Kinder zwischen 5 und 10 
Jahren und Intelligence and Development Scales – 2 (IDS-2) für Kinder und Jugendliche zwi-
schen 5 und 20 Jahren. Anhand von vier Studien wird der Forschungsstand zur Konstrukt-, 
differentiellen und Kriteriumsvalidität der Intelligenz der IDS erweitert. Zum einen wurde die 
Konstruktvalidität der IDS-P und IDS-1 überprüft: Diese weisen faktorielle Validität im Sinne 
von Alters- und Geschlechtsinvarianz auf. Darüber hinaus bestehen nur wenige Geschlechts-
differenzen in Untertests auf Mittelwertebene. Zum anderen wurde die differentielle Validität 
der IDS-2 hinsichtlich verschiedener Sprachgruppen untersucht: Die allgemeine Intelligenz, die 
Faktoren und die Untertests zeigen Mittelwertunterschiede zwischen Monolingualen, Bilingu-
alen und Fremdsprachigen, in Abhängigkeit der Sprachgebundenheit der Skalen. Schließlich 
wurde die Kriteriumsvalidität der IDS-1 für Schulleistungen analysiert: Die allgemeine Intelli-
genz weist prädiktive Validität für Schulnoten über drei und über sieben Jahre auf. Des Weite-
ren ist die prädiktive Validität über drei Jahre mit derjenigen von anderen aktuellen deutsch-
sprachigen Intelligenztests vergleichbar und Gewissenhaftigkeit sowie Leistungsmotivation 
zeigen zu Intelligenz inkrementelle konkurrente Validität. Zusammenfassend liefert die vorlie-
gende Dissertation Evidenz, dass die IDS-P, IDS-1 und IDS-2 valide Testverfahren darstellen, 
die eine gültige Intelligenzdiagnostik im Kindes- und Jugendalter ermöglichen.
1 VALIDIERUNGSBEFUNDE ZUR INTELLIGENZ DER IDS 
1 Einleitung 
Die psychologische Testdiagnostik befasst sich mit der Einschätzung des Erlebens und 
Verhaltens von Personen anhand von Testverfahren (Beauducel & Leue, 2014; Ruch & Zim-
bardo, 2013). Intelligenztests erfassen dabei die Intelligenz—die Fähigkeit zum abstrakten und 
logischen Denken, zur Problemlösung, zum Planen und zum Lernen (Gottfredson, 1997). Die 
Intelligenz ist das am besten untersuchte Merkmal der Psychologie (Rost, 2009) und zeigt unter 
anderem positive Zusammenhänge mit Schulleistungen, Berufserfolg, dem sozioökonomischen 
Status, Beziehungserfolg, Lebenszufriedenheit, physischer und psychischer Gesundheit und 
Langlebigkeit sowie negative Zusammenhänge mit Substanzkonsum, Kriminalität und Unfäl-
len (z.B. Aspara, Wittkowski & Luo, 2018; Calvin et al., 2011; Deary, 2009; Fergusson, Hor-
wood & Ridder, 2005; Gonzalez-Mulé, Carter & Mount, 2017; Gottfredson & Deary, 2004; 
Roth et al., 2015; Schmidt & Hunter, 2004; Strenze, 2007; Wrulich et al., 2014). Intelligenztests 
sind folglich ein wichtiger Bestandteil der Diagnostik und gehören zu den am häufigsten ein-
gesetzten Testverfahren (Goldstein, Princiotta & Naglieri, 2015). Die Intelligenzeinschätzung 
wird beispielsweise in der Schulpsychologie für Entscheidungen zur Beschulungsform oder zu 
Fördermaßnahmen eingesetzt, im beruflichen Bereich zur Eignungsdiagnostik oder zur Perso-
nalentwicklung herangezogen sowie in der klinischen Psychologie bei der Befunderhebung 
psychischer Störungen oder als Hinweis für weiterführende Abklärungen verwendet (Döpfner 
& Petermann, 2008; Holling, Preckel & Vock, 2004). 
Um mit den verwendeten Testverfahren gültige Aussagen machen zu können, müssen 
diese verschiedenen Standards, sogenannten Testgütekriterien, entsprechen. Das wichtigste 
Kriterium stellt dabei die Validität dar, welche sich auf die Merkmalssättigung eines Tests be-
zieht und Aussagen bezüglich dessen Generalisierbarkeit erlaubt (Moosbrugger & Kelava, 
2012). Dabei werden unter anderem drei Aspekte unterschieden: (1) Konstruktvalidität besteht, 
wenn vom Verhalten innerhalb der Testsituation auf ein zugrundeliegendes Konstrukt geschlos-
sen werden kann. Ein Test sollte eine hohe Übereinstimmung mit Tests für gleiche oder ähnli-
che Merkmale (konvergente Validität) sowie eine vergleichsweise tiefe(re) Übereinstimmung 
mit Tests für andere Merkmale (divergente Validität) aufweisen; zudem sollte die Faktoren-
struktur eines Tests (faktorielle Validität) geprüft werden. (2) Die differentielle Validität er-
möglicht Aussagen darüber, inwieweit zwischen verschiedenen Subgruppen differenziert wer-
den kann. (3) Kriteriumsvalidität liegt schließlich vor, wenn vom Verhalten innerhalb der Test-
situation auf ein externes Kriterium geschlossen werden kann. Dabei kann ein Test ein zeit-
gleich erfasstes Kriterium querschnittlich (konkurrente Validität) oder längsschnittlich (prädik-
tive Validität) vorhersagen; zudem kann ein Zuwachs an Varianzaufklärung in einem Kriterium 
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resultieren (inkrementelle Validität), wenn ein Test zusätzlich zu einem anderen Test eingesetzt 
wird (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006; Moosbrugger & Kelava, 2012; Schmidt-Atzert &  
Amelang, 2012). 
Die vorliegende Dissertation untersucht diese drei genannten Validitätsaspekte der In-
telligence and Development Scales (IDS) in Bezug auf die Intelligenz. Die IDS erfassen nebst 
der Intelligenz verschiedene Entwicklungsfunktionen und liegen in drei deutschsprachigen 
Versionen vor: Intelligence and Development Scales – Preschool (IDS-P; Grob, Reimann, Gut 
& Frischknecht, 2013) für drei- bis fünfjährige Kinder, Intelligence and Development Scales 
(IDS-1; Grob, Meyer & Hagmann-von Arx, 2009, 2013) für fünf- bis zehnjährige Kinder und 
Intelligence and Development Scales – 2 (IDS-2; Grob & Hagmann-von Arx, 2018) für fünf- 
bis zwanzigjährige Kinder und Jugendliche1. Während für die IDS-P, IDS-1 und IDS-2 ver-
schiedene Evidenz zur Konstrukt-, differentiellen und Kriteriumsvalidität vorliegt (z.B. Grob 
& Hagmann-von Arx, 2018; Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann et al., 2013), sind bei-
spielsweise Befunde zur Messinvarianz und zu Geschlechtsdifferenzen für die IDS-P und IDS-
1, Befunde zur Differenzierungsfähigkeit zwischen verschiedenen Sprachgruppen für die IDS-
2 sowie Befunde zur Vorhersage von Schulleistungen durch die IDS-1 im Vergleich zu anderen 
aktuellen Testverfahren und im Zusammenhang mit weiteren relevanten Prädiktoren ausste-
hend. 
Das Ziel dieser Dissertation ist es, diese Forschungslücken im Bereich der Intelligenz 
zu schließen und damit einen Beitrag zur Erweiterung der Validität und zur Generalisierbarkeit 
der IDS zu leisten. Im Rahmen der Konstruktvalidität werden die faktorielle Validität im Sinne 
der Messinvarianz über das Alter und Geschlecht sowie Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwert- 
und Varianzebene in den IDS-P und IDS-1 untersucht (Studie 1). Im Rahmen der differentiellen 
Validität werden Mittelwertunterschiede zwischen Monolingualen, Bilingualen und Fremd-
sprachigen in den IDS-2 überprüft (Studie 2). Schließlich wird im Rahmen der Kriteriumsvali-
dität die prädiktive Validität der IDS-1 für Schulleistungen über drei (Studie 3) und über sieben 
Jahre (Studie 4) analysiert. Dabei wird die prädiktive Validität über drei Jahre derjenigen von 
anderen deutschsprachigen Intelligenztests—Wechsler Intelligence Scale for Children – Vierte 
Version (WISC-IV; Petermann & Petermann, 2011), Reynolds Intellectual Assessment Scales 
(RIAS; Hagmann-von Arx & Grob, 2014) und Snijders-Oomen nonverbaler Intelligenztest 6-
40 (SON-R 6-40; Tellegen, Laros & Petermann, 2012)—gegenübergestellt (Studie 3). Darüber 
                                                        
1 Um in der vorliegenden Dissertation die verschiedenen IDS-Versionen voneinander abgrenzen zu können, wird 
im weiteren Verlauf der Arbeit der Ausdruck IDS für alle IDS-Versionen verwendet. IDS-P bezieht sich auf die 
Version für Drei- bis Fünfjährige, IDS-1 auf die Version für Fünf- bis Zehnjährige und IDS-2 auf die Version für 
Fünf- bis Zwanzigjährige. Zu den IDS-1 ist anzumerken, dass diese in der Originalreferenz als IDS (und nicht IDS-
1) bezeichnet werden. 
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hinaus wird der Frage nachgegangen, ob Gewissenhaftigkeit und Leistungsmotivation zusätz-
lich zur Intelligenz inkrementelle konkurrente Validität für Schulleistungen aufweisen (Studie 
4). 
Die vorliegende Dissertation ist wie folgt aufgebaut: Kapitel 2 fasst den theoretischen 
Hintergrund zusammen. Zuerst wird der Begriff Testdiagnostik erörtert, danach werden die In-
telligenz, aktuelle Intelligenztheorien, die Entwicklung und Diagnostik der Intelligenz sowie 
die IDS und weitere für diese Dissertation relevante Intelligenztestverfahren näher beleuchtet. 
Im Anschluss werden Teststandards im Hinblick auf die Gütekriterien Objektivität und Relia-
bilität sowie insbesondere Validität beschrieben, bevor als Letztes Validierungsbefunde und 
Forschungslücken der IDS aufgezeigt werden. In Kapitel 3 werden die Forschungsfragen dieser 
Dissertation aufgeführt. Kapitel 4 beschreibt die Methoden und Kapitel 5 fasst die Resultate 
zusammen. Kapitel 6 schließt mit einer Diskussion hinsichtlich der zentralen Befunde, Impli-
kationen für die Praxis, Stärken und Limitationen, einem Ausblick für zukünftige Forschung 
sowie einer zusammenfassenden Konklusion. 
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2 Theoretischer Hintergrund 
2.1 Testdiagnostik 
Die Psychologie ist die Wissenschaft des Erlebens und Verhaltens des Menschen über 
die Lebensspanne (z.B. Ruch & Zimbardo, 2013). Um das Erleben und Verhalten fassbar zu 
machen, bedient sich die psychologische Testdiagnostik verschiedener Testverfahren (Testku-
ratorium, 2010). Das Ziel besteht darin, Defizite und Ressourcen zu erkennen. Bei Defiziten 
sollte eine spezifische Intervention stattfinden, wobei Ressourcen gezielt genutzt und gefördert 
werden sollten (Grob, Hagmann-von Arx & Bodmer, 2009; Kaufman, Raiford & Coalson, 
2016): 
(. . .) Diagnostik beinhaltet die empirisch basierte, möglichst genaue Schätzung der Aus-
prägung und Veränderung psychologischer Konstrukte bei Merkmalsträgern sowie die 
möglichst genaue Klassifikation der Merkmalsträger in Gruppen mit ähnlichen psychi-
schen Merkmalen, unter Beachtung transparenter, wissenschaftlicher und ethischer 
Standards sowie einer kompetenzbasierten, theorie- bzw. regelgeleiteten Integration 
und Interpretation der Informationen (Gutachten, Diagnose, Prognose) mit dem Ziel der 
Beantwortung diagnostischer Fragestellungen (z.B. Vorbereitung von Interventions-
maßnahmen und Entscheidungen). (Beauducel & Leue, 2014, S. 21) 
Die Diagnostik unterscheidet verschiedene Arten von Testverfahren wie beispielsweise 
projektive Tests, Persönlichkeitstests und Leistungstests (Brähler, Holling, Leutner & Peter-
mann, 2002). Letztere erfassen die kognitive Leistungsfähigkeit, entweder anhand von Ge-
schwindigkeitstests (einfache Aufgaben mit begrenzter Bearbeitungszeit) oder Niveautests 
(schwierige Aufgaben mit unbegrenzter Bearbeitungszeit) oder als Mischform (Jonkisz, Moos-
brugger & Brandt, 2012). Nebst Aufmerksamkeits-, Entwicklungs- und Schultests gehören 
hierzu Intelligenztests (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006), die im Fokus der vorliegenden Dis-
sertation stehen. 
2.2 Intelligenz 
Intelligenz ist ein Subaspekt der Persönlichkeit (Roberts & Wood, 2006), wird unter 
kognitive Funktionen subsumiert (Diamond, 2013) und beschreibt das „can do“ (Gottfredson, 
2002, S. 37) sowie die “Fähigkeit, akademische Leistungen zu erbringen“ (Di Domenico & 
Fournier, 2015, S. 156). Während Definitionen lange Zeit durch Uneinheitlichkeit geprägt wa-
ren (Pawlik, 1968), besteht heute ein Konsens darüber, was Intelligenz umfasst (Stern & Neu-
bauer, 2016): 
Intelligenz ist eine sehr allgemeine geistige Kapazität, die—unter anderem—die Fähig-
keit zum schlussfolgernden Denken, zum Planen, zur Problemlösung, zum abstrakten 
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Denken, zum Verständnis komplexer Ideen, zum schnellen Lernen und zum Lernen aus 
Erfahrung umfasst. Es ist nicht reines Bücherwissen, keine enge akademische Spezial-
begabung, keine Testerfahrung. Vielmehr reflektiert Intelligenz ein breiteres und tiefe-
res Vermögen, unsere Umwelt zu verstehen, ‚zu kapieren‘, ‚Sinn in Dingen zu erken-
nen‘ oder ‚herauszubekommen‘, was zu tun ist. (Gottfredson, 1997, S. 13; deutsche 
Übersetzung in Rost, 2009, S. 2) 
2.2.1 Intelligenztheorien. Um die Intelligenz als Konstrukt zu verstehen, wurden in der 
Vergangenheit verschiedene Theorien postuliert. Die aktuellste und umfassendste Theorie ist 
die Cattell-Horn-Carroll-Theorie von McGrew (CHC-Theorie; McGrew, 1997), welche eine 
Integration der Theorien von Spearman (1904), Cattell (1941), Horn (1965), Horn und Cattell 
(1966) sowie Carroll (1993) darstellt. Die CHC-Theorie besagt, dass die Intelligenz hierar-
chisch aufgebaut ist (Spearman, 1904) und aus drei Schichten (Strata) besteht (Carroll, 1993). 
Stratum III an der Spitze umfasst die allgemeine Intelligenz g (Spearman, 1904), darunter auf 
Stratum II befinden sich zehn Sekundärfaktoren (breite Fähigkeiten; Cattell, 1941; Horn, 1965; 
Horn & Cattell, 1966) und zuunterst auf Stratum I liegen über 70 Primärfaktoren (enge Fähig-
keiten; McGrew, 1997). Folgende sind die Sekundärfaktoren auf Stratum II, geordnet nach ihrer 
Relevanz für g: Fluide Intelligenz2 (Gf; genetisch determinierte Grundintelligenz und Fähigkeit 
für logisches und schlussfolgerndes Denken), Quantitatives Wissen (Gq; Fähigkeit zur Mani-
pulation von quantitativen Informationen und numerischen Symbolen), Kristalline Intelligenz3 
(Gc; sprach- und kulturgebundene Wissensaneignung und -anwendung), Lesen und Schreiben 
(Grw; Fähigkeiten des Lesens und Schreibens), Kurzzeitgedächtnis (Gsm; Verarbeitung, Spei-
cherung und Abruf von Informationen im und aus dem Kurzzeitgedächtnis), Visuelle Wahrneh-
mung (Gv; Aufnahme, Speicherung und Abruf von visuellen Stimuli), Auditive Wahrnehmung 
(Ga; Aufnahme, Speicherung und Abruf von auditiven Stimuli), Langzeitgedächtnis (Glr; Ver-
arbeitung, Speicherung und Abruf von Informationen im und aus dem Langzeitgedächtnis), 
Verarbeitungsgeschwindigkeit (Gs; automatische und flüssige Ausführung von kognitiven Auf-
gaben) und Reaktions-/Entscheidungszeit (Gt; Geschwindigkeit, mit der jemand auf Reize rea-
giert und Entscheidungen trifft; vgl. McGrew, 1997). Auf Stratum I stellen beispielsweise die 
Primärfaktoren Induktion und Quantitatives Schlussfolgern Teilleistungen von Gf dar, welche 
in der Regel direkt anhand von Untertests erhoben werden (McGrew, 2009). Um eine Ein-
schätzung eines Faktors vornehmen zu können, benötigt es jeweils mindestens zwei Untertests 
(McGrew, 1997). 
                                                        
2 Gemäß Baltes (1990) Fluide Mechanik 
3 Gemäß Baltes (1990) Kristalline Pragmatik 
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2.2.2 Intelligenzentwicklung. Die Intelligenz entwickelt sich in Abhängigkeit von ge-
netischen und Umweltfaktoren über die Lebensspanne. Insgesamt weist die Intelligenz eine 
relativ hohe Stabilität auf, sodass ab Schuleintritt Leistungsvorhersagen für die Grundschulzeit 
und ab etwa zehn Jahren längerfristige Prognosen gestellt werden können (Rost, 2009). Dabei 
werden drei Arten von Stabilität unterschieden (Rost, 2009): Die Strukturstabilität (auch Kon-
struktstabilität) bezeichnet den Aufbau eines Merkmals. Die Intelligenzentwicklung folgt in 
den frühen Lebensjahren einer Differenzierung (Ausbildung von Faktoren) und im höheren Al-
ter einer Dedifferenzierung (Zunahme der Wichtigkeit von g; Rost, 2009). Die Mittelwertsta-
bilität (auch Niveau-, absolute oder normative Stabilität) bezeichnet die intraindividuelle Aus-
prägung eines Merkmals. Die Intelligenz zeigt eine kontinuierliche Zunahme ab Geburt mit 
einer Anstiegsabflachung mit zunehmendem Alter, eine Plateaubildung im Alter von ungefähr 
25 Jahren und eine physiologisch bedingte Abnahme im höheren Alter (Schaie, 1994). Die Po-
sitionsstabilität (auch Rangreihen- oder differentielle Stabilität) bezeichnet die interindividuelle 
Rangordnung eines Merkmals. Die Intelligenz weist ab ungefähr zehn Jahren eine hohe Positi-
onsstabilität auf (Deary, Whalley, Lemmon, Crawford & Starr, 2000). 
2.2.3 Intelligenzdiagnostik. Intelligenz ist ein latentes, nicht direkt beobachtbares Kon-
strukt und wird mittels sogenanntem intelligenten Verhalten operationalisiert. Dieses wird in 
verschiedenen Situationen mit Intelligenztests erhoben und zusammenfassend als Intelligenz-
einschätzung anhand eines Intelligenzquotienten (IQ) angegeben (Schneider & Flanagan, 
2015). Der IQ einer Person zeigt auf, ob ihre Intelligenzausprägung im Normbereich liegt. An-
hand einzelner Subbereiche können zusätzlich inter- und/oder intraindividuelle Stärken und/ 
oder Schwächen abgelesen werden (Grob & Hagmann-von Arx, 2018). Der IQ der Population 
ist normalverteilt und besitzt in der Regel eine Skala mit einem Mittelwert von 100 und einer 
Standardabweichung von 15. Folglich liegt der IQ bei 68% der Personen zwischen 85 und 115, 
bei 95% zwischen 70 und 130 und bei über 99% zwischen 55 und 145 (Rost, 2009). Ein IQ 
unter 70 wird als Intelligenzminderung oder geistige Behinderung und ein IQ zwischen 70 und 
84 als Lernbehinderung bezeichnet. Eine überdurchschnittliche Intelligenz liegt ab einem IQ 
von 116 und eine Hochbegabung ab einem IQ von 130 vor (Grob & Hagmann-von Arx, 2012). 
Intelligenztests gehören zu den am häufigsten eingesetzten Testverfahren in der psycho-
logischen Forschung und Praxis (Goldstein et al., 2015). Der erste Test wurde bereits vor über 
100 Jahren entwickelt, um individuelle Unterschiede im Schulerfolg vorhersagen zu können 
(Binet & Simon, 1904). Mittlerweile sind eine Vielzahl an Tests auf dem Markt verfügbar, 
welche sich hinsichtlich Altersspanne, Umfang, Inhalt und theoretischem Hintergrund unter-
scheiden (z.B. Hagmann-von Arx, Meyer & Grob, 2008b). Die vorliegende Dissertation fokus-
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siert auf die IDS (IDS-P: Grob, Reimann et al., 2013; IDS-1: Grob, Meyer et al., 2009, 2013; 
IDS-2: Grob & Hagmann-von Arx, 2018). Zusätzlich sind für die Dissertation die deutschen 
Versionen folgender drei Intelligenztests relevant: WISC-IV (Petermann & Petermann, 2011), 
RIAS (Hagmann-von Arx & Grob, 2014) und SON-R 6-40 (Tellegen et al., 2012). 
2.2.4 Intelligence and Development Scales (IDS). Die IDS wurden in Anlehnung an 
den Kramer-Intelligenztest (Kramer, 1972) mit dem Ziel entwickelt, „das Kind in seiner Ganz-
heit [zu] verstehen und [zu] erfassen“ (Grob, 2018, S. 2). Aus diesem Grund ermöglichen sie 
als eines der ersten Testverfahren eine umfassende Einschätzung sowohl der Intelligenz als 
auch weiterer entwicklungsrelevanter Funktionsbereiche. Die IDS liegen in drei deutschspra-
chigen Versionen vor: IDS-P (Grob, Reimann et al., 2013), IDS-1 (Grob, Meyer et al., 2009, 
2013) und IDS-2 (Grob & Hagmann-von Arx, 2018). Die IDS-1 für Kinder zwischen 5;0 und 
10;11 Jahren stellen die erste Fassung dar und wurden als IDS-P und IDS-2 weiterentwickelt. 
Die IDS-P für das Vorschulalter (3;0 – 5;11 Jahre) erweitern den Altersbereich der IDS-1 auf 
jüngere Kinder. Die IDS-2 für das Kindes- und Jugendalter (5;0 – 20;11 Jahre) erweitern den 
Altersbereich der IDS-1 auf Jugendliche; zudem enthalten sie einige theoretische und inhaltli-
che Neuerungen gegenüber den IDS-1 und werden diese in naher Zukunft ablösen. 
Die IDS finden unter anderem Anwendung in der Entwicklungs- und Schulpsychologie, 
in der Berufs- und Laufbahnberatung, in der Erziehungs- und Familienberatung, in der Sonder- 
und Heilpädagogik, in der klinischen Kinder- und Jugendpsychologie respektive -psychiatrie 
sowie in der Pädiatrie. Sie können zur Bestimmung von Begabungen, Schulart und Schulniveau 
sowie für eine Standortbestimmung im Kontext von Entwicklungs-, Verhaltens- oder emotio-
nalen Störungen eingesetzt werden (Grob & Hagmann-von Arx, 2018; Grob, Meyer et al., 2013; 
Grob, Reimann et al., 2013). Aufgrund der positiven Resonanz der IDS wurden die IDS-P zu-
dem in Polen (Fecenec, Jaworowska & Matczak, 2015) und die IDS-1 in Polen (Jaworowska, 
Matczak & Fecenec, 2011), Tschechien (Krejčířová, Urbánek, Širůček & Jabůrek, 2013) und 
Italien (Ferri, Rea & Casagrande, 2015) adaptiert. Für die IDS-2 sind Adaptationen in Polen 
(Fecenec, Jaworowska & Matczak, in prep.), Italien (Ferri, Casagrande & Rea, in prep.), Eng-
land (Barnett & Stuart, in prep.) und den Niederlanden (Ruiter, Geerds, Timmerman & Visser, 
in prep.) in Arbeit sowie in Brasilien, Dänemark, Finnland, Frankreich, Norwegen, Schweden, 
Spanien und Tschechien in Planung. 
Die IDS-P und IDS-1 erfassen die Intelligenz als Funktionsbereich Kognition im Be-
reich Kognitive Entwicklung. Die allgemeine Intelligenz (IQ) wird in Anlehnung an Spearman 
(1904) sowie Baltes (1990) anhand von sieben Untertests eingeschätzt (siehe Tabelle 1; vgl. 
Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann et al., 2013). Die IDS-2 erfassen die Intelligenz als 
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Funktionsbereich Intelligenz im Bereich Kognitive Funktionen. Die allgemeine Intelligenz kann 
in Anlehnung an Spearman (1904) und die CHC-Theorie (McGrew, 1997) als IQ-Profil (7 Fak-
toren und 14 Untertests), IQ (7 Untertests) und/oder IQ-Screening (2 Untertests) anhand von 
sieben Faktoren mit jeweils zwei aufgabentypähnlichen Untertests eingeschätzt werden (siehe 
Tabelle 2; vgl. Grob & Hagmann-von Arx, 2018). 
 
Tabelle 1 
Intelligenzuntertests der IDS-P und IDS-1 (Funktionsbereich Kognition) 
Untertest Aufgabe CHC-Faktora 
Wahrnehmung  
Visuell 
Serien mit Abbildungen unterschiedlich langer Buntstifte (IDS-P) respek-
tive Serien unterschiedlich langer Striche (IDS-1) bilden 
Gv 
Aufmerksamkeit   
Selektiv 
Enten mit bestimmten Merkmalen aus einer Menge verschiedener Enten 





Kunstwörter ansteigender Silbenlänge (IDS-P) respektive alternierend 





Figuren merken und aus einer Auswahl die Figuren wiedererkennen Gsmc 
Gedächtnis  
Auditiv 
Eine semantisch sinnvolle Geschichte hören und nach mindestens 20 Mi-




Geometrische Figuren mit Hilfe von Rechtecken und Dreiecken nachlegen Gf und Gv 
Denken  
Konzeptuell 
Bei drei Bildern das Gemeinsame (das Konzept) erkennen und dazu aus 
fünf weiteren Bildern zwei passende auswählen 
Gf und Gc 
Anmerkung. In Anlehnung an Grob, Meyer et al. (2013, S. 18; Testmanual) und Grob, Reimann et al. (2013, S. 
20; Testmanual). IQ: alle 7 Untertests. 
a Die Untertests der IDS-P und IDS-1 erfassen nicht explizit CHC-Faktoren, lassen sich diesen respektive Teilas-
pekten davon jedoch zuordnen. 
b Phonologischer Arbeitsspeicher (nach Baddeley, 2003). 
c Räumlich-visueller Arbeitsspeicher (nach Baddeley, 2003). 
 
Zusätzlich zur Intelligenz erfassen die IDS verschiedene Funktionsbereiche im Bereich 
Allgemeine Entwicklung: Alle IDS erfassen Psychomotorik und Sozial-Emotionale Kompetenz. 
Die IDS-P und IDS-1 erfassen zudem Mathematik und Sprache. Die IDS-2 erfassen Schulische 
Kompetenzen (Untertests Logisch-Mathematisches Denken, Sprachliche Fähigkeiten, Lesen 
und Rechtschreiben) und Arbeitshaltung; weiter wird im Bereich Kognitive Funktionen der 
Funktionsbereich Exekutive Funktionen eingeschätzt. Schließlich erfassen die IDS-P den Um-
gang mit der Testsituation, die IDS-1 die Leistungsmotivation und die IDS-2 die Mitarbeit wäh- 
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Tabelle 2 
Intelligenzfaktoren und -untertests der IDS-2 (Funktionsbereich Intelligenz) 





Geometrische Figuren mit Hilfe von Rechtecken 








Zwei Merkmale  
durchstreichen 
Papageien mit bestimmten Merkmalen aus Reihen 





Gruppen mit drei oder vier Kästchen aus Reihen 








Zahlen- und Buchstabenreihen unmittelbar vorwärts 





Gemischte Zahlen- und Buchstabenreihen unmittel-







Figuren merken und aus einer Auswahl die Formen 
und Positionen wiedererkennen 
Gsmb 
Rotierte Figuren  
wiedererkennen 
Figuren merken und aus einer Auswahl rotierter Fi-





Eine semantisch sinnvolle Geschichte hören und 





Ein Bild betrachten und nach mindestens 20 Minu-





Erkennen, wie sich eine Figur verändert, und diese 
Veränderung auf eine weitere Figur anwenden 
Gf 
Unpassende Bilder  
ausschließen 
Aus einer Anzahl von Bildern entscheiden, welches 





Für eine Gruppe von Bildern oder Begriffen die 




Gegenteile zu vorgegebenen Wörtern nennen 
 
Anmerkung. In Anlehnung an Grob und Hagmann-von Arx (2018, S. 15; Testmanual zu Theorie, Interpretation 
und Gütekriterien). IQ-Profil: alle 14 Untertests; IQ: 7 Untertests (Figuren nachlegen, Zwei Merkmale durchstrei-
chen, Zahlen- und Buchstabenreihen nachsprechen, Figuren wiedererkennen, Geschichte nacherzählen, Matrizen 
ergänzen, Kategorien nennen); IQ-Screening: 2 Untertests (Matrizen ergänzen, Kategorien nennen). 
a Phonologischer Arbeitsspeicher (nach Baddeley, 2003). 
b Räumlich-visueller Arbeitsspeicher (nach Baddeley, 2003). 
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rend der Testsituation anhand eines Testleiterfragebogens. Die Funktionsbereiche Mathematik, 
Sprache, Schulische Kompetenzen sowie Exekutive Funktionen beinhalten dabei kognitive An-
teile (vgl. Grob & Hagmann-von Arx, 2018; Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann et al., 
2013). 
2.2.5 Weitere Testverfahren. Die WISC-IV (Petermann & Petermann, 2011) ent-
springt der langjährigen Tradition der Wechsler-Skalen und ist für Kinder und Jugendliche zwi-
schen 6;0 und 16;11 Jahren konzipiert. Sie erfasst in Anlehnung an die CHC-Theorie (McGrew, 
1997) die allgemeine Intelligenz (Gesamt-IQ) auf Stratum III, die vier Indizes Sprachverständ-
nis, Verarbeitungsgeschwindigkeit, Wahrnehmungsgebundenes Logisches Denken und Arbeits-
gedächtnis auf Stratum II sowie 10 bis 15 Untertests auf Stratum I.4 
Die RIAS (Hagmann-von Arx & Grob, 2014) stellen eine Adaptation der amerikani-
schen RIAS (Reynolds & Kamphaus, 2003) dar und sind für Personen zwischen 3;0 und 99;11 
Jahren konzipiert. Sie erfassen in Anlehnung an Horn und Cattell (1966) die allgemeine Intel-
ligenz (Gesamtintelligenz Index) auf Stratum III, die beiden Indizes Verbaler Intelligenz Index 
und Nonverbaler Intelligenz Index auf Stratum II sowie vier Untertests auf Stratum I; zusätzlich 
kann ein Gesamtgedächtnis Index anhand von zwei Untertests eingeschätzt werden. 
Der SON-R 6-40 (Tellegen et al., 2012) gehört zu den Snijders-Oomen nonverbalen 
Intelligenztests und ist für Personen zwischen 6;0 und 40;11 Jahren konzipiert. Er erfasst die 
allgemeine Intelligenz (SON-IQ) im Sinne der fluiden Intelligenz (Cattell, 1941) anhand von 
vier Untertests. 
2.3 Teststandards 
Um mit Testverfahren gültige Schlüsse ziehen zu können, müssen diese verschiedenen 
testtheoretischen Standards genügen. Im deutschsprachigen Raum überprüft das Diagnostik- 
und Testkuratorium anhand eines Testbeurteilungssystems, ob die Standards für pädagogisches 
und psychologisches Testen (Häcker, Leutner & Amelang, 1998) und die Anforderungen an 
Verfahren und deren Einsatz bei berufsbezogenen Eignungsbeurteilungen (DIN 33430; Deut-
sches Institut für Normierung, 2002) eingehalten werden. Diese Standards und Anforderungen 
enthalten unter anderem die Haupttestgütekriterien Objektivität, Reliabilität und Validität 
(Testkuratorium, 2010; vgl. auch Kersting, 2006; Moosbrugger & Höfling, 2006, 2012). 
2.3.1 Objektivität und Reliabilität. Objektivität ist die Standardisierung und Unabhän-
gigkeit eines Tests von Testbedingungen hinsichtlich Durchführung, Auswertung und Interpre-
tation (Moosbrugger & Kelava, 2012). Reliabilität bezeichnet die Zuverlässigkeit und Messge-
                                                        
4 Mittlerweile ist die Wechsler Intelligence Scale for Children – Fünfte Version (WISC-V; Petermann, 2017) er-
schienen, die vorliegende Dissertation fokussiert jedoch auf die WISC-IV. 
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nauigkeit eines Tests und gibt den Anteil der wahren Varianz an der Gesamtvarianz der Test-
werte an (Moosbrugger & Kelava, 2012). Für bedeutsame Entscheidungen auf Individualebene 
werden Koeffizienten > .90 als gut, > .80 als ausreichend und < .80 als ungenügend klassifiziert, 
während für Forschungszwecke auf Gruppenebene Koeffizienten > .70 als gut, > .60 als aus-
reichend und < .60 als ungenügend gelten (Evers, 2001). 
2.3.2 Validität. Validität ist das wichtigste und zugleich umfassendste und komplexeste 
Gütekriterium: Sie bezeichnet die Übereinstimmung zwischen dem Merkmal, das gemessen 
werden soll, und dem tatsächlich gemessenen Merkmal und erlaubt Aussagen bezüglich der 
Gültigkeit und Generalisierbarkeit eines Tests (Moosbrugger & Kelava, 2012). Dabei werden 
fünf Aspekte unterschieden (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006; Moosbrugger & Kelava, 2012; 
Schmidt-Atzert & Amelang, 2012): 
(1) Augenscheinvalidität bezieht sich darauf, inwieweit der Validitätsanspruch eines 
Tests vom bloßen Augenschein her einem Laien gerechtfertigt erscheint. (2) Inhaltsvalidität 
gibt an, inwieweit ein Test das zu messende Merkmal repräsentativ erfasst. (3) Konstruktvali-
dität besteht, wenn vom Verhalten einer Testperson innerhalb der Testsituation auf ein zugrun-
deliegendes Konstrukt geschlossen werden kann: Konvergente Validität liegt vor, wenn ein 
Test eine hohe Übereinstimmung mit Tests für gleiche oder ähnliche Merkmale aufweist. Da-
hingegen liegt divergente (auch diskriminante) Validität vor, wenn ein Test gegenüber Tests 
für andere Merkmale abgegrenzt werden kann. Weiter befasst sich faktorielle Validität mit der 
Faktoren- und Dimensionsstruktur eines Tests; beispielsweise kann anhand von Messinvari-
anzanalysen die Teststruktur bei verschiedenen Gruppen überprüft werden. (4) Die differenti-
elle Validität ermöglicht Aussagen darüber, inwieweit ein Test zwischen verschiedenen Sub-
gruppen zu differenzieren vermag. (5) Kriteriumsvalidität liegt schließlich vor, wenn vom Ver-
halten einer Testperson innerhalb der Testsituation auf ein Kriterium außerhalb der Testsitua-
tion geschlossen werden kann: Bei konkurrenter (auch Übereinstimmungs-) Validität besteht 
ein Zusammenhang eines Testwerts mit einem zeitgleich erfassten Kriterium respektive kann 
ein Testwert ein zeitgleich erfasstes Kriterium querschnittlich vorhersagen. Bei prädiktiver 
(auch prognostischer oder Vorhersage-) Validität hingegen besteht ein Zusammenhang eines 
Testwerts mit einem später erfassten Kriterium respektive kann ein Testwert ein später erfasstes 
Kriterium längsschnittlich vorhersagen. Zudem wird von inkrementeller—konkurrenter oder 
prädiktiver—Validität gesprochen, sofern ein Zuwachs an Varianzaufklärung in einem Krite-
rium resultiert, wenn ein Test zusätzlich zu einem anderen Test eingesetzt wird. Einschätzungen 
zur Augenschein- und Inhaltsvalidität werden aufgrund theoretischer Argumente vorgenom-
men, wohingegen Beurteilungen zur Konstrukt-, differentiellen und Kriteriumsvalidität einer 
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empirischen Prüfung anhand verschiedener Parameter wie Mittelwertdifferenzen, Korrelatio-
nen oder Effektstärken unterliegen (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006; Moosbrugger & Kelava, 
2012; Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). 
2.4 Validierungsbefunde der IDS 
Die vorliegende Dissertation befasst sich mit der Validierung im Bereich der Kon-
strukt-, differentiellen und Kriteriumsvalidität der Intelligenz der IDS. Aus diesem Grund wer-
den im Folgenden bereits bestehende Validierungsbefunde der IDS mit einem Fokus auf Intel-
ligenz zusammengefasst, Forschungslücken aufgezeigt sowie relevante Theorien und Ergeb-
nisse aus anderen Studien erörtert. Für die IDS-P, IDS-1 und IDS-2 liegt verschiedene Evidenz 
aus den Normierungs- und Validierungsstudien vor; für die IDS-1 wurden außerdem zusätzli-
che Studien durchgeführt. 
2.4.1 Konstruktvalidität. Im Rahmen der Konstruktvalidität weisen die IDS zum einen 
konvergente und divergente Validität auf: Einerseits zeigen die Kognition und Intelligenz kleine 
bis große und die nicht-kognitiven Funktionsbereiche kleinere oder keine Zusammenhänge mit 
anderen Intelligenztests, andererseits finden sich für die Intelligenz keine oder lediglich kleine 
Zusammenhänge mit anderen nicht-kognitiven Tests (Grob, Gygi & Hagmann-von Arx, in 
Druck; Grob & Hagmann-von Arx, 2018; Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann et al., 2013; 
Hagmann-von Arx & Grob, 2014; Hagmann-von Arx, Grob, Petermann & Daseking, 2012; 
Hagmann-von Arx, Lemola & Grob, 2016; Hagmann-von Arx, Meyer & Grob, 2008a; Hag-
mann-von Arx, Petermann & Grob, 2013). 
Zum anderen laden die Intelligenzuntertests aller IDS jeweils auf einen Faktor Allge-
meine Intelligenz und die kognitiven Untertests der IDS-1 auf einen Faktor Kognition, was als 
Hinweis für faktorielle Validität verstanden werden kann (Grob & Hagmann-von Arx, 2018; 
Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann et al., 2013; Meyer, Hagmann-von Arx, Lemola & 
Grob, 2010). Während für die IDS-2 die IQ-Profil-Struktur bestätigt werden kann und sowohl 
das IQ-Profil als auch der IQ Alters- und Geschlechtsinvarianz aufweisen (Grob & Hagmann-
von Arx, 2018), sind für die IDS-P und IDS-1 Befunde zur Messinvarianz noch ausstehend. 
Ebenfalls liegt keine Evidenz vor, ob Geschlechtsdifferenzen in Testwerten bestehen. 
Für ein Testverfahren ist es von großer Relevanz, sowohl die Vergleichbarkeit der Struk-
tur (Messinvarianz) als auch potenzielle Testwertdifferenzen über verschiedene Gruppen hin-
weg—beispielsweise die Geschlechter—zu testen, um eine äquivalente Messung des gleichen 
Konstrukts unabhängig der Gruppenzugehörigkeit zu gewährleisten (Milfont & Fischer, 2010; 
Millsap & Kwok, 2004; Moosbrugger & Kelava, 2012). Messinvarianz stellt dabei eine Vo-
raussetzung für die Untersuchung von Testwertdifferenzen dar, da erst bei vorhandener Invari-
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anz gefolgert werden kann, dass Unterschiede in Testwerten relevant sind (American Educati-
onal Research Association, American Psychological Association, National Council on Measu-
rement in Education & Joint Committee on Standards for Educational and Psychological Tes-
ting, 1999). So weist beispielsweise die WISC-IV nebst Altersinvarianz auch Geschlechtsinva-
rianz auf, sodass nachfolgende Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwertebene als bedeutsam in-
terpretiert werden können (Chen & Zhu, 2008; Goldbeck, Daseking, Hellwig-Brida, Waldmann 
& Petermann, 2010; Keith, Fine, Taub, Reynolds & Kranzler, 2006). 
Zu Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwertebene existiert eine Vielzahl an Theorien und 
Empirie. Gemäß der Ähnlichkeitshypothese (Hyde, 2005) sind sich die Geschlechter in der In-
telligenz ähnlich, während gemäß der Differenzhypothese (Maccoby & Jacklin, 1974) Unter-
schiede—Stärken für Männer bei visuell-räumlichen und mathematischen Fähigkeiten sowie 
Stärken für Frauen bei verbalen Fähigkeiten—bestehen. Weiter weisen gemäß der Hypothese 
der größeren männlichen Variabilität (Hyde & Mertz, 2009) Männer eine größere Varianz in 
der Intelligenz auf.  Schließlich besagt die Maskierungshypothese (Johnson & Bouchard, 2007), 
dass die allgemeine Intelligenz Geschlechtsdifferenzen in Faktoren maskieren kann, und die 
Entwicklungstheorie von Lynn (1994) geht davon aus, dass Geschlechtsunterschiede in Abhän-
gigkeit des Alters variieren. 
Studien im Kindes- und Jugendalter zeigen mehrheitlich, dass die allgemeine Intelligenz 
im Sinne der Ähnlichkeitshypothese keine, die Faktoren und Untertests im Sinne der Differenz-
hypothese jedoch einige kleine bis mittlere Mittelwertdifferenzen zwischen Jungen und Mäd-
chen aufweisen: höhere Mittelwerte für Jungen in der fluiden Intelligenz und in visuell-räum-
lichen Fähigkeiten sowie höhere Mittelwerte für Mädchen im Kurz- und Langzeitgedächtnis 
und in der Verarbeitungsgeschwindigkeit (Camarata & Woodcock, 2006; Goldbeck et al., 2010; 
Keith, Reynolds, Patel & Ridley, 2008; Keith, Reynolds, Roberts, Winter & Austin, 2011; Rey-
nolds, Keith, Ridley & Patel, 2008; Savage-McGlynn, 2012; Sellers, Burns & Guyrke, 2002). 
Entsprechend der Hypothese der größeren männlichen Variabilität sind Varianzen in der allge-
meinen Intelligenz bei Jungen grösser, während in Faktoren und Untertests keine Unterschiede 
bestehen (Arden & Plomin, 2006; Deary, Thorpe, Wilson, Starr & Whalley, 2003; Palejwala & 
Fine, 2015; Reynolds et al., 2008). 
Da für die IDS-P und IDS-1 Befunde zur Messinvarianz sowie zu Geschlechtsdifferen-
zen in Testwerten ausstehend sind, ist ein erstes Ziel dieser Dissertation, für die Intelligenz der 
IDS-P und IDS-1 die Messinvarianz über das Alter und Geschlecht zu testen sowie weiterfüh-
rend Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwert- und Varianzebene zu untersuchen (Studie 1). 
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2.4.2. Differentielle Validität. Nebst Konstruktvalidität weisen die IDS differentielle 
Validität auf, da sie in der Intelligenz sowie in weiteren Funktionsbereichen zwischen verschie-
denen Subgruppen zu differenzieren vermögen. Für die IDS-P liegen Vergleiche von Kindern 
mit Trisomie 21 (tiefere Werte im gesamten Test), mit einer allgemeinen Entwicklungsauffäl-
ligkeit (tiefere Werte im gesamten Test), mit einer Sprachentwicklungsauffälligkeit (tiefere 
Werte in Sprache und Mathematik) sowie von Frühgeborenen (tiefere Werte in Kognition und 
Psychomotorik) mit jeweils unauffälligen Kontrollkindern vor. Weiter wurden Deutsch- und 
Fremdsprachige verglichen, wobei letztere tiefere Werte in der Sprache erzielten (Grob, Rei-
mann et al., 2013). 
Für die IDS-1 gibt es Vergleiche von Kindern mit einer aggressiven Verhaltensauffäl-
ligkeit (tiefere Werte im gesamten Test), mit einer Aufmerksamkeitsdefizit-/Hyperaktivitäts-
störung (ADHS; tiefere Werte in Kognition, Sprache, Mathematik und Leistungsmotivation) 
sowie mit Asperger-Syndrom (tiefere Werte in Sozial-Emotionaler Kompetenz) mit jeweils un-
auffälligen Kontrollkindern. Weiter weisen Kinder mit einer Hochbegabung höhere und solche 
mit einer Lernbehinderung tiefere Werte in der Kognition, Sprache und Mathematik als durch-
schnittlich begabte auf. Ferner wurden Deutsch- und Fremdsprachige verglichen, wobei letztere 
tiefere Werte in der Sprache und Mathematik erzielten (Grob, Meyer et al., 2013; Hagmann-
von Arx et al., 2008a; Hagmann-von Arx et al., 2013; Meyer, Hagmann-von Arx & Grob, 
2009). 
Für die IDS-2 wurden Vergleiche von Kindern und Jugendlichen mit ADHS (tiefere 
Werte in Intelligenz, Exekutiven Funktionen, Schulischen Kompetenzen und Psychomotorik), 
mit einer Autismus-Spektrum-Störung (tiefere Werte in Sozial-Emotionaler Kompetenz und 
Psychomotorik), mit einer motorischen Auffälligkeit (tiefere Werte in Psychomotorik), mit ei-
ner Lese- und Rechtschreibstörung (tiefere Werte in den Untertests Lesen und Rechtschreiben) 
sowie von mathematisch talentierten (höhere Werte im Untertest Logisch-Mathematisches 
Denken) mit jeweils unauffälligen Kontrollgruppen durchgeführt. Weiter weisen überdurch-
schnittlich intelligente Kinder und Jugendliche in der Intelligenz, Exekutiven Funktionen, Schu-
lischen Kompetenzen und Psychomotorik höhere und solche mit einer Intelligenzminderung in 
der Intelligenz, Exekutiven Funktionen, Schulischen Kompetenzen, Psychomotorik und Sozial-
Emotionaler Kompetenz tiefere Werte als durchschnittlich begabte auf (Grob & Hagmann-von 
Arx, 2018). Zum Vergleich zwischen Deutsch- und Fremdsprachigen gibt es bisher noch keine 
Befunde. 
Die Vergleichbarkeit von Testverfahren bei verschiedenen Sprachgruppen stellt insbe-
sondere in der heutigen Zeit einen zentralen Validitätsaspekt dar. In den letzten Jahren ist in 
15 VALIDIERUNGSBEFUNDE ZUR INTELLIGENZ DER IDS 
Europa eine Zunahme an Personen mit Migrationshintergrund zu verzeichnen (Eurostat, 2017); 
für die Schweiz beispielsweise liegt deren Anteil aktuell bei einem Viertel der Bevölkerung 
(Bundesamt für Statistik, 2017). Folglich werden viele fremdsprachige Personen mit deutsch-
sprachigen Tests abgeklärt. Fremdsprachige zeigen im Vergleich zu Muttersprachigen oftmals 
eine altersverzögerte Sprachentwicklung (Reich et al., 2002), weshalb für sie bei nicht mutter-
sprachlichen Tests Schwierigkeiten beim Instruktionsverständnis und bei der Antwortproduk-
tion auftreten können (Daseking & Petermann, 2015; L. G. Weiss et al., 2006), was zu einer 
Unterschätzung ihrer Testleistungen führen kann (Flanagan & Ortiz, 2001). Dies wiederum 
kann langfristig persönliche, soziale und schulische Adaptationsschwierigkeiten sowie ver-
passte Bildungschancen nach sich ziehen (Calero et al., 2013). 
Studien zum Vergleich von muttersprachlichen und nicht muttersprachlichen Personen 
zeigen Differenzen in Abhängigkeit der Zusammensetzung der Testverfahren. Während die all-
gemeine Intelligenz der IDS-P und IDS-1 sowie des Snijders-Oomen nonverbalen Intelligenz-
tests 2½-7 (SON-R 2½-7; Tellegen, Laros & Petermann, 2007) und SON-R 6-40 keine Diffe-
renzen zwischen Deutsch- und Fremdsprachigen zeigt, finden sich kleine Unterschiede zuun-
gunsten von Fremdsprachigen in der WISC-IV (Daseking, Lipsius, Petermann & Waldmann, 
2008; Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann et al., 2013; Hagmann-von Arx et al., 2013; 
Janke, Daseking & Petermann, 2008; Toussaint, Heinze, Lipsius & Petermann, 2012). Auf Fak-
tor- und Untertestebene der obigen Testverfahren zeigen sich keine Differenzen im Kurzzeit-
gedächtnis, in der visuellen Wahrnehmung und in der Verarbeitungsgeschwindigkeit, es finden 
sich jedoch kleine Unterschiede zuungunsten von Fremdsprachigen in der fluiden Intelligenz, 
im Langzeitgedächtnis sowie in verbalen Aspekten (Daseking et al., 2008; Grob, Meyer et al., 
2013; Grob, Reimann et al., 2013; Hagmann-von Arx et al., 2013; Janke et al., 2008; Toussaint 
et al., 2012). 
Da für die IDS-2 keine Befunde zum Vergleich zwischen Deutsch- und Fremdsprachi-
gen vorliegen, ist ein zweites Ziel dieser Dissertation, diese Forschungslücke für die Intelligenz 
der IDS-2 zu schließen (Studie 2). Da zudem bisherige Studien jeweils deutsch- und fremd-
sprachige Personen miteinander verglichen haben, Fremdsprachigkeit jedoch teilweise unter-
schiedlich operationalisiert wurde, besteht ein weiteres Ziel dieser Dissertation darin, innerhalb 
der Fremdsprachigen zwei Substichproben zu differenzieren und diese mit Monolingualen (Per-
sonen mit Muttersprache Deutsch) zu vergleichen: Fremdsprachige (Personen mit einer anderen 
Muttersprache als Deutsch) und Bilinguale (Personen, die Deutsch und eine andere Sprache als 
Muttersprache haben; Studie 2). 
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2.4.3 Kriteriumsvalidität. In Bezug auf Kriteriumsvalidität zeigt die Intelligenz unter 
anderem Zusammenhänge mit Schulleistungen, wobei sie im Vergleich zu anderen Merkmalen 
als bester und stärkster Prädiktor gilt (Roth et al., 2015). Schulleistungen bezeichnen den Lern- 
und Schulerfolg und werden mittels Schulnoten oder standardisierter fachspezifischer Leis-
tungstests operationalisiert (Krapp, 1997). Im Vergleich zu Leistungstests beinhalten Schul-
noten eine breitere Informationsbasis und gelten als reliabler und relevanter, da sie mehr Quel-
len einbeziehen, Leistungen über eine längere Zeitspanne erfassen sowie ausschlaggebend für 
den Übertritt in höhere Klassen- und Schulstufen und für weitere akademische Qualifikationen 
sind (Roth et al., 2015). Eine aktuelle Metaanalyse findet einen großen Zusammenhang von 
Intelligenz mit der Durchschnittsnote (ρ = .54) sowie insbesondere mit den Noten in den Fä-
chern Mathematik/Naturwissenschaften (ρ = .49) und Sprache (ρ = .44) für die Primar- und 
Sekundarstufe (Roth et al., 2015). Dabei hängt die Intelligenz sowohl quer- als auch längs-
schnittlich über ein, drei und fünf Jahre mit Schulnoten zusammen (z.B. Heaven & Ciarrochi, 
2012; Heaven, Ciarrochi & Vialle, 2007; Qualter, Gardner, Pope, Hutchinson & Whiteley, 
2012; Steinmayr & Spinath, 2009). 
Im Rahmen der Kriteriumsvalidität für Schulleistungen liegen für die IDS-P keine Be-
funde vor, da die Kinder bei der Normierung noch im Vorschulalter waren und bislang keine 
repräsentativen Studien durchgeführt wurden. Für die IDS-2 gibt es Befunde zur konkurrenten 
Validität, wobei die Intelligenz kleine bis mittlere Zusammenhänge mit Noten sowie Elternein-
schätzungen in Deutsch, Mathematik, Mensch/Umwelt, Geografie/Geschichte und Biologie/ 
Chemie/Physik zeigt (Grob & Hagmann-von Arx, 2018). Aufgrund der erst kürzlich erfolgten 
Normierung der IDS-2 existieren noch keine Daten zur prädiktiven Validität. 
Für die IDS-1 liegen sowohl Analysen zur konkurrenten als auch prädiktiven Validität 
vor. In Bezug auf die konkurrente Validität zeigen sich kleine bis große Zusammenhänge der 
Kognition mit Kompetenzwahrnehmungen von Eltern und Lehrern sowie mit Schulleistungs-
tests für Lesen, Schreiben und Rechnen. Zudem korrelieren Sprache und Mathematik mit einem 
Schulleistungstest für Rechnen. Im Rahmen der prädiktiven Validität kann Kognition 33 bis 
37% der Varianz in der Durchschnittsnote sowie in den Noten in Deutsch, Mathematik und 
Sachkunde drei Jahre später erklären. Zusätzlich zur Kognition sind Sprache, Mathematik und 
Sozial-Emotionale Kompetenz für einzelne Noten prädiktiv (Grob, Reimann et al., 2013; Gut, 
Reimann & Grob, 2012, 2013). 
Für die IDS-1 sind allerdings Befunde dazu, ob deren prädiktive Validität vergleichbar 
mit derjenigen von anderen Testverfahren ist, ausstehend. Deshalb ist ein weiteres Ziel dieser 
Dissertation, die prädiktive Validität von anderen deutschsprachigen Intelligenztests—WISC-
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IV, RIAS und SON-R 6-40—zu untersuchen und die prädiktive Validität der Intelligenz der 
IDS-1 derjenigen der genannten Tests gegenüberzustellen (Studie 3). Weiter stehen Befunde 
zur prädiktiven Validität der IDS-1 über einen Zeitraum von mehr als drei Jahren aus. Aus 
diesem Grund liegt ein weiteres Ziel dieser Dissertation darin, diese für die Intelligenz der IDS-
1 über sieben Jahre zu untersuchen (Studie 4). 
Wie aus den aufgeführten Forschungsbefunden ersichtlich wird, kann die Intelligenz als 
„can do“ (Gottfredson, 2002, S. 37) und “Fähigkeit, akademische Leistungen zu erbringen“ (Di 
Domenico & Fournier, 2015, S. 156) zwar ungefähr einen Drittel der Varianz in Schulleistun-
gen erklären (Roth et al., 2015), dennoch bleibt ein beachtlicher Teil unaufgeklärt. Als weitere 
relevante Prädiktoren haben sich insbesondere die beiden Persönlichkeitsmerkmale Gewissen-
haftigkeit und Motivation als „will do“ (Gottfredson, 2003, S. 369) herauskristallisiert 
(Richardson, Abraham & Bond, 2012; Robbins et al., 2004). Gewissenhaftigkeit ist einer der 
Big Five-Persönlichkeitsfaktoren (Costa & McCrae, 1992) und wird als Organisation, Zuver-
lässigkeit und Verantwortungsbewusstsein (Friedman & Schustack, 2004) sowie „Bereitschaft, 
akademische Leistungen zu erbringen“ (Di Domenico & Fournier, 2015, S. 156) definiert. Me-
taanalysen finden kleine bis große Zusammenhänge der Gewissenhaftigkeit mit der Durch-
schnittsnote (ρ = .19 – .50; O`Connor & Paunonen, 2007; Poropat, 2009, 2014; Richardson et 
al., 2012), und Einzelstudien zeigen weiter Zusammenhänge mit den Noten in Sprache, Mathe-
matik und Naturwissenschaften (z.B. Dumfart & Neubauer, 2016; Spinath, Freudenthaler & 
Neubauer, 2010). Zudem erklärt Gewissenhaftigkeit zu Intelligenz inkrementelle Varianz in 
Schulleistungen (z.B. Di Fabio & Busoni, 2007). 
Im Bereich der Motivation ist insbesondere die Leistungsmotivation für Schulleistungen 
von Bedeutung (Robbins et al., 2004), die als Ausdauer und Beharrlichkeit bei leistungsbezo-
genen Aufgaben (Wigfield & Eccles, 2000) sowie „Wille, akademische Leistungen zu erbrin-
gen“ (Di Domenico & Fournier, 2015, S. 156) beschrieben wird. Metaanalysen zeigen Zusam-
menhänge von Leistungsmotivation (ρ = .30; Robbins et al., 2004) sowie insbesondere deren 
Facetten Selbstwirksamkeit (ρ = .31 – .59; Richardson et al., 2012) und Prüfungsangst (ρ =  
-.24; Richardson et al., 2012) mit der Durchschnittsnote. Weiter finden Einzelstudien Zusam-
menhänge von Leistungsstreben, welche sowohl eine Facette von Gewissenhaftigkeit als auch 
von Leistungsmotivation darstellt (vgl. Costa & McCrae, 1992; Eccles & Wigfield, 2002), mit 
der Durchschnitts-, Sprach- und Mathematiknote (z.B. Steinmayr & Spinath, 2007). Ebenfalls 
kann Leistungsmotivation zu Intelligenz (z.B. Steinmayr & Spinath, 2009) und zu Persönlich-
keitsfaktoren (z.B. Steinmayr & Spinath, 2007) inkrementelle Varianz in Schulleistungen er-
klären. 
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Für die IDS-1 liegen keine Befunde zur Kriteriumsvalidität der Intelligenz im Vergleich 
zu Gewissenhaftigkeit und Leistungsmotivation vor. Deshalb besteht ein abschließendes Ziel 
dieser Dissertation darin, diese Forschungslücke zu schließen, indem diese beiden Persönlich-
keitsmerkmale als inkrementelle konkurrente Prädiktoren für Schulleistungen der Intelligenz 
gegenübergestellt werden (Studie 4). 
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3 Forschungsfragen 
Die vorliegende Dissertation befasst sich mit der Konstrukt-, differentiellen und Krite-
riumsvalidität der Intelligenz der IDS: Unter (I) Konstruktvalidität werden die faktorielle Vali-
dität im Sinne von Alters- und Geschlechtsinvarianz sowie Geschlechtsdifferenzen für die IDS-
P und IDS-1 untersucht. Unter (II) differentieller Validität wird die Differenzierungsfähigkeit 
der IDS-2 hinsichtlich verschiedener Sprachgruppen überprüft. Unter (III) Kriteriumsvalidität 
werden schließlich zum einen (III.I) die prädiktive Validität der IDS-1 und weiterer Intelligenz-
tests sowie zum anderen (III.II) die inkrementelle konkurrente Validität von anderen Prä-
diktoren (Gewissenhaftigkeit und Leistungsmotivation) für Schulleistungen analysiert. Im Fol-
genden werden die Forschungsfragen aufgeführt. Ein Überblick über das Dissertations-Konzept 
ist in Abbildung 1 ersichtlich. 
 
I     Konstruktvalidität5 
a. Weist die Intelligenz der IDS-P Messinvarianz über das Alter in der allgemeinen In-
telligenz und in den Untertests auf? (Studie 1) 
b. Weist die Intelligenz der IDS-1 Messinvarianz über das Alter in der allgemeinen In-
telligenz und in den Untertests auf? (Studie 1) 
c. Weist die Intelligenz der IDS-P Messinvarianz über das Geschlecht in der allgemeinen 
Intelligenz und in den Untertests auf? (Studie 1) 
d. Weist die Intelligenz der IDS-1 Messinvarianz über das Geschlecht in der allgemeinen 
Intelligenz und in den Untertests auf? (Studie 1) 
e. Weist die Intelligenz der IDS-P Unterschiede zwischen den Geschlechtern im Mittel-
wert und in der Varianz in der allgemeinen Intelligenz und in den Untertests auf? (Stu-
die 1) 
f. Weist die Intelligenz der IDS-1 Unterschiede zwischen den Geschlechtern im Mittel-
wert und in der Varianz in der allgemeinen Intelligenz und in den Untertests auf? (Stu-
die 1) 
 
II    Differentielle Validität 
a. Weist die Intelligenz der IDS-2 Unterschiede zwischen Monolingualen, Bilingualen 
und Fremdsprachigen im Mittelwert in der allgemeinen Intelligenz, in den Faktoren 
und in den Untertests auf? (Studie 2) 
                                                        
5 Die Forschungsfragen (a) bis (d) gehören zur faktoriellen Validität, während die Forschungsfragen (e) sowie (f) 
als Folgeanalysen der Forschungsfragen (a) bis (d) der allgemeinen Konstruktvalidität zugeordnet werden. 
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III     Kriteriumsvalidität 
III.I     Prädiktive Validität 
a. Ist die Intelligenz der IDS-1 ein valider Prädiktor für längsschnittliche Schul-
leistungen über drei Jahre? (Studie 3) 
b. Ist die Intelligenz der IDS-1 ein valider Prädiktor für längsschnittliche Schul-
leistungen über sieben Jahre? (Studie 4) 
c. Sind weitere deutschsprachige Intelligenztestverfahren—WISC-IV, RIAS 
und SON-R 6-40—valide Prädiktoren für längsschnittliche Schulleistungen 
über drei Jahre? (Studie 3) 
d. Ist die prädiktive Validität der Intelligenz der IDS-1 über drei Jahre mit der-
jenigen von anderen deutschsprachigen Intelligenztestverfahren—WISC-IV, 
RIAS und SON-R 6-40—vergleichbar? (Studie 3) 
III.II   Konkurrente Validität 
a. Ist Gewissenhaftigkeit ein valider zu Intelligenz inkrementeller Prädiktor für 
konkurrente Schulleistungen? (Studie 4) 
b. Ist Leistungsmotivation ein valider zu Intelligenz und Gewissenhaftigkeit in-
krementeller Prädiktor für konkurrente Schulleistungen? (Studie 4) 
 
Abbildung 1. Dissertations-Konzept. Die Zahlen in Klammern repräsentieren die Studien dieser Dissertation: Stu-
die 1 (Schweizer, Hagmann-von Arx, Lederman & Grob, 2018); Studie 2 (Schweizer, Grieder, Bünger & Grob, 
eingereicht); Studie 3 (Gygi, Hagmann-von Arx, Schweizer & Grob, 2017); Studie 4 (Schweizer, Gygi, Weidmann 
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4 Methoden 
4.1 Studien und Stichproben 
Studie 1 (Schweizer, Hagmann-von Arx, Ledermann & Grob, 2018). Studie 1 un-
tersuchte die faktorielle Validität im Sinne der Messinvarianz über das Alter und Geschlecht 
sowie Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwert- und Varianzebene in der Intelligenz der IDS-P 
und IDS-1. Hierfür wurden die Normierungsstichproben der IDS-P (N = 700) und IDS-1 (N = 
1’330) verwendet. Bei den IDS-P waren die Kinder zwischen 3 und 5 Jahre alt (M = 4.46, SD 
= 0.82). Insgesamt waren es 350 (50%) Jungen; 397 (57%) stammten aus der deutschsprachigen 
Schweiz, 129 (18%) aus Deutschland und 174 (25%) aus Österreich. Bei den IDS-1 waren die 
Kinder zwischen 5 und 10 Jahre alt (M = 7.96, SD = 1.64). Insgesamt waren es 660 (50%) 
Jungen; 744 (56%) stammten aus der deutschsprachigen Schweiz, 343 (26%) aus Deutschland 
und 243 (18%) aus Österreich. Für die Messinvarianz über das Alter wurden für die IDS-P die 
Altersgruppen 3;0 – 3;11 (n = 223), 4;0 – 4;11 (n = 253) und 5;0 – 5;11 (n = 224) und für die 
IDS-1 die Altersgruppen 5;0 – 6;11 (n = 412), 7;0 – 8;11 (n = 492) und 9;0 – 10;11 (n = 426) 
miteinander verglichen. Für die Messinvarianz über das Geschlecht sowie Mittelwert- und Va-
rianzdifferenzen wurden Jungen und Mädchen miteinander verglichen. 
Studie 2 (Schweizer, Grieder, Bünger & Grob, eingereicht). Studie 2 überprüfte die 
differentielle Validität hinsichtlich der drei Sprachgruppen Monolinguale, Bilinguale und 
Fremdsprachige auf Mittelwertebene in der Intelligenz der IDS-2. Hierfür wurden drei Sub-
stichproben (je n = 143) von Kindern und Jugendlichen der Normierungs- und Validierungs-
stichproben der IDS-2 (N = 2’030) verwendet, die nach Alter, Geschlecht und mütterlichem 
Ausbildungsstand gepaart wurden. In allen drei Substichproben waren die Kinder und Jugend-
lichen zwischen 5 und 20 Jahre alt (Monolinguale: M = 12.45, SD = 4.30; Bilinguale: M = 
12.05, SD = 4.32; Fremdsprachige: M = 12.46, SD = 4.32), 70 (49%) waren Jungen, und 45 
(32%) der Mütter hatten einen Hochschulabschluss. Die Probanden stammten aus der deutsch-
sprachigen Schweiz und Deutschland. Die Monolingualen hatten Deutsch als einzige Mutter-
sprache. Die Bilingualen sprachen gleichzeitig die Muttersprache Deutsch und eine andere 
Muttersprache (15% Englisch, 12% Russisch, 11% Türkisch, 10% Französisch, 10% Italie-
nisch, 8% Spanisch und jeweils < 5% weitere Sprachen). Die Fremdsprachigen sprachen eine 
andere Muttersprache als Deutsch (13% Albanisch, 8% Italienisch, 8% Russisch, 8% Türkisch, 
6% Bulgarisch, 6% Serbisch, 6% Tamilisch und jeweils < 5% weitere Sprachen). 
Studie 3 (Gygi, Hagmann-von Arx, Schweizer & Grob, 2017). Studie 3 analysierte 
die prädiktive Validität der Intelligenz der IDS-1 sowie der WISC-IV, der RIAS und des SON-
R 6-40 für Schulleistungen. Hierfür wurde eine Substichprobe der Normierungsstichprobe der 
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RIAS (N = 2’145) verwendet. Die Stichprobe bestand zum ersten Messzeitpunkt (2011) aus 
103 Kindern zwischen 6 und 11 Jahren (M = 9.17, SD = 0.93), von welchen 54 Kinder und 
Jugendliche zwischen 10 und 13 Jahren (M = 11.77, SD = 0.79) zum zweiten Messzeitpunkt 
(2014) drei Jahre später teilnahmen. Zum zweiten Messzeitpunkt waren es 26 (48%) Jungen, 
und 14 (26%) der Eltern hatten einen Hochschulabschluss. Alle Probanden stammten aus der 
deutschsprachigen Schweiz und besuchten die Primarschule. 
Studie 4 (Schweizer, Gygi, Weidmann & Grob, eingereicht). Studie 4 testete die prä-
diktive Validität der Intelligenz der IDS-1 sowie die inkrementelle konkurrente Validität von 
Gewissenhaftigkeit und Leistungsmotivation für Schulleistungen. Hierfür wurde eine Substich-
probe der Normierungsstichprobe der IDS-1 (N = 1’330) verwendet. Die Stichprobe bestand 
zum ersten Messzeitpunkt (2007) aus 747 Kindern zwischen 5 und 10 Jahren (M = 8.04, SD = 
1.61), von welchen 301 Kinder und Jugendliche zwischen 12 und 18 Jahren (M = 15.45, SD = 
1.52) zum zweiten Messzeitpunkt (2014) sieben Jahre später teilnahmen. Zum zweiten Mess-
zeitpunkt waren es 144 (48%) Jungen, und 69 (23%) der Mütter hatten einen Hochschulab-
schluss. Alle Probanden stammten aus der deutschsprachigen Schweiz und besuchten die Se-
kundarschule. 
4.2 Messinstrumente 
Studie 1. Für Studie 1 wurde die Intelligenz anhand der IDS-P (Grob, Reimann et al., 
2013) für Kinder zwischen 3;0 und 5;11 Jahren sowie anhand der IDS-1 (Grob, Meyer et al., 
2013) für Kinder zwischen 5;0 und 10;11 Jahren eingeschätzt. Die Intelligenz wird als allge-
meine Intelligenz (IQ) mittels sieben Untertests erhoben (für eine detaillierte Beschreibung 
siehe Kapitel 2.2.4 und Tabelle 1). Die allgemeine Intelligenz ist mit IQ-Werten (M = 100, SD 
= 15), die Untertests sind mit Wertpunkten (M = 10, SD = 3) normiert. Die Reliabilitäten der 
allgemeinen Intelligenz (IDS-P: α = .91; IDS-1: α = .92) und der Untertests (IDS-P:  α = .72 – 
.93; IDS-1: α = .68 – .96) lagen im hohen Bereich. 
Studie 2. Für Studie 2 wurde die Intelligenz anhand der IDS-2 (Grob & Hagmann-von 
Arx, 2018) für Kinder und Jugendliche zwischen 5;0 und 20;11 Jahren eingeschätzt. Die Intel-
ligenz wird als allgemeine Intelligenz erhoben und kann als IQ-Profil (14 Untertests mit 7 Fak-
toren), IQ (7 Untertests) oder IQ-Screening (2 Untertests) angegeben werden (für eine detail-
lierte Beschreibung siehe Kapitel 2.2.4 und Tabelle 2). Die allgemeine Intelligenz und die Fak-
toren sind mit IQ-Werten (M = 100, SD = 15) und die Untertests mit Wertpunkten (M = 10, SD 
= 3) normiert. Die Reliabilitäten der allgemeinen Intelligenz (α = .95 – .99), der Faktoren (α = 
.92 – .98) und der Untertests (α = .85 – .97) lagen im hohen Bereich. 
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Studie 3. Für Studie 3 wurde die Intelligenz anhand der IDS-1 (Grob, Meyer et al., 
2009), der WISC-IV (Petermann & Petermann, 2011), der RIAS (Hagmann-von Arx & Grob, 
2014) und des SON-R 6-40 (Tellegen et al., 2012) zum ersten Messzeitpunkt und die Schul-
leistungen in Form von Schulnoten anhand von Elternangaben zum zweiten Messzeitpunkt ein-
geschätzt. 
Im Rahmen der IDS-1 wurde für Studie 3 nur die allgemeine Intelligenz (IQ; für eine 
detaillierte Beschreibung siehe Studie 1, Kapitel 2.2.4 und Tabelle 1) miteinbezogen, deren 
Reliabilität lag im hohen Bereich (α = .92). Die WISC-IV für Kinder und Jugendliche zwischen 
6;0 und 16;11 Jahren erfasst mittels 10 bis 15 Untertests die allgemeine Intelligenz und vier 
Indizes, die RIAS für Personen zwischen 3;0 und 99;11 Jahren erfassen mittels vier Untertests 
die allgemeine Intelligenz und zwei Intelligenz-Indizes, und der SON-R 6-40 für Personen zwi-
schen 6;0 und 40;11 Jahren erfasst mittels vier Untertests die allgemeine Intelligenz (siehe auch 
Kapitel 2.2.5). Für Studie 3 wurde jeweils die allgemeine Intelligenz (WISC-IV: Gesamt-IQ; 
RIAS: Gesamtintelligenz Index; SON-R 6-40: SON-IQ) berücksichtigt (M = 100, SD = 15). Die 
Reliabilitäten lagen im hohen Bereich (WISC-IV: α = .97; RIAS und SON-R 6-40: α = .95). 
Die Schulleistungen wurden anhand von Elternangaben in Form von Schulnoten in den 
Fächern Deutsch und Mathematik erhoben. Die Eltern gaben die letzten Zeugnisnoten ihres 
Kindes auf einer Skala von 1 (tiefste Note) bis 6 (beste Note) an, wobei Noten zwischen 4 und 
6 im genügenden Bereich liegen. Zusätzlich wurde die Durchschnittsnote der beiden Fächer 
berechnet. 
Studie 4. Für Studie 4 wurde die Intelligenz mittels IDS-1 (Grob, Meyer et al., 2009) 
zum ersten Messzeitpunkt und die Gewissenhaftigkeit mittels Fünf-Faktoren-Fragebogen für 
Kinder (FFFK; Asendorpf, 1998), die Leistungsmotivation mittels Fragebogen zur Leistungs-
motivation für Schüler der 7. bis 13. Klasse (FLM 7-13; Petermann & Winkel, 2007) und die 
Schulleistungen in Form von Schulnoten mittels Elternangaben zum zweiten Messzeitpunkt 
eingeschätzt. 
Im Rahmen der IDS-1 wurde für Studie 4 nur die allgemeine Intelligenz (IQ; für eine 
detaillierte Beschreibung siehe Studie 1, Kapitel 2.2.4 und Tabelle 1) miteinbezogen, deren 
Reliabilität lag im hohen Bereich (α = .92). Der FFFK ist ein Elternfragebogen und erfasst die 
fünf Persönlichkeitsfaktoren Extraversion, Emotionale Stabilität, Verträglichkeit, Gewissen-
haftigkeit und Kultur mit jeweils acht Items. Dabei werden bipolare Adjektivpaare auf einer 
Skala von 1 (z.B. „Nachlässig“) bis 5 (z.B. „Gewissenhaft“) eingeschätzt. Für Studie 4 wurde 
die Gewissenhaftigkeit miteinbezogen, deren Reliabilität lag im hohen Bereich (α = .85). Der 
FLM 7-13 ist ein Selbstberichtfragebogen und erfasst fünf Facetten der Leistungsmotivation 
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mit jeweils vier bis acht Items: Leistungsstreben, Ausdauer und Fleiß, Angst vor Erfolg, Akti-
vierende Prüfungsangst und Hemmende Prüfungsangst. Dabei werden Aussagen (z.B. „In der 
Schule möchte ich zu den Besten gehören“) auf einer Skala von 1 (stimmt gar nicht) bis 5 
(stimmt genau) eingeschätzt. Die Reliabilitäten lagen im knapp ausreichenden bis hohen Be-
reich (α = .59 – .77). 
Die Schulleistungen wurden analog zu Studie 3 erhoben. 
4.3 Statistische Analysen 
Studie 1. In Studie 1 wurden zur Überprüfung der Messinvarianz konfirmatorische Fak-
toranalysen durchgeführt. Diese wurden zuerst über das Alter (Voranalysen) und anschließend 
über das Geschlecht (Hauptanalysen 1), jeweils zuerst auf Ebene der Untertests und anschlie-
ßend auf Ebene der allgemeinen Intelligenz, ausgeführt. Zu Beginn wurden jeweils Einzelgrup-
penanalysen für das Ausgangsmodell (Modell 1) getestet, darauffolgend wurden je vier Mo-
delle für Multigruppenvergleiche spezifiziert (Modell 2: Konfigurale Invarianz; Modell 3: Met-
rische Invarianz; Modell 4: Skalare Invarianz; Modell 5: Invarianz der Fehlervarianzen). Die 
Modellpassung wurde als gut respektive akzeptabel bewertet, sofern drei der vier Fit-Indizes 
die Grenzwerte nicht unter- respektive überschritten (CFI ≥ .95 oder ≥ .90, GH ≥ .95, NCI ≥. 
90, RMSEA ≤ .06; Hu & Bentler, 1999; Van de Schoot, Lugtig & Hox, 2012). Die Modellver-
änderung wurde als nicht signifikant schlechter befunden, sofern ΔCFI ≤ .01 war und einer der 
beiden anderen Fit-Indizes den Grenzwert nicht überschritt (ΔGH ≤ .01, ΔNCI ≤ .02; Cheung 
& Rensvold, 2002; Milfont & Fischer, 2010). Zur Untersuchung von Mittelwert- und Varianz-
differenzen (Hauptanalysen 2) wurden t-Tests und Levene-Tests durchgeführt. Zusätzlich wur-
den Effektstärken d nach Cohen (1988) und Variance Ratios (VRs) nach Feingold (1992) be-
rechnet und die p-Werte der Untertests wurden mit der Korrektur nach Hommel (1988) adjus-
tiert. Differenzen wurden als bedeutsam interpretiert, wenn sowohl Signifikanz (p < .05) als 
auch mindestens kleine Effekte (d ≥ .20) respektive ungleiche VRs (VR > 1.10, VR < 0.90) 
erreicht wurden. Die Analysen erfolgten mittels AMOS (Arbuckle, 2013) und SPSS (IBM, 
2012). 
Studie 2. In Studie 2 wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit Globaleffekten über 
alle Gruppen und anschließenden post-hoc-Kontrasten für alle Gruppenvergleiche durchge-
führt. Zusätzlich wurden Effektstärken η2 und d nach Cohen (1988) berechnet und alle p-Werte 
wurden mit der Korrektur nach Hommel (1988) adjustiert. Differenzen wurden als bedeutsam 
interpretiert, wenn sowohl Signifikanz (p < .05) und mindestens kleine Effekte (η2 ≥ .01) beim 
Globaleffekt als auch Signifikanz (p < .05) und mindestens kleine Effekte (d ≥ .20) beim post-
hoc-Kontrast erreicht wurden. Die Analysen erfolgten mittels R (R Core Team, 2016). 
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Studien 3 und 4. In Studie 3 und Studie 4 wurden hierarchische Regressionen durchge-
führt. In Studie 3 wurden die Prädiktoren in separaten Modellen (Modell 1: IDS-1; Modell 2: 
RIAS; Modell 3: SON-R 6-40; Modell 4: WISC-IV) eingefügt (Schritt 1: Kontrollvariablen; 
Schritt 2: Intelligenz). In Studie 4 wurden die Prädiktoren in separaten Schritten (Schritt 1: 
Kontrollvariablen; Schritt 2: Intelligenz; Schritt 3: Gewissenhaftigkeit; Schritt 4: Leistungsmo-
tivation) eingefügt. Bei Studie 3 wurde zusätzlich Bootstrapping angewendet (N = 5’000 zufäl-
lige Stichproben; vgl. Chernick, 2008; Efron, 1979). Effekte wurden als bedeutsam interpre-
tiert, wenn das 95%-Konfidenzintervall des Prädiktors 0 nicht enthielt (Studie 3) respektive 
wenn jeweils sowohl der Regressionsmodellschritt als auch der Prädiktor Signifikanz erreich-
ten (p < .05; Studie 4). Die Analysen erfolgten mittels SPSS (IBM, 2012, 2013). 
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5 Resultate 
5.1 Konstruktvalidität 
Die Resultate von Studie 1 (Schweizer et al., 2018) zeigten für die IDS-P und IDS-1 
Altersinvarianz: vollständige oder partielle Invarianz der Fehlervarianzen für die Untertests so-
wie vollständige Invarianz der Fehlervarianzen für die allgemeine Intelligenz. Weiter wiesen 
die IDS-P und IDS-1 Geschlechtsinvarianz auf: vollständige oder partielle Invarianz der Feh-
lervarianzen für die Untertests sowie partielle Invarianz der Fehlervarianzen für die allgemeine 
Intelligenz. Schließlich zeigten beide Tests keine Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwertebene 
in der allgemeinen Intelligenz. Auf Untertestebene fanden sich in den IDS-P höhere Mittelwerte 
für Jungen in Denken Bildlich (d = 0.23) sowie für Mädchen in Aufmerksamkeit Selektiv (d = 
0.32) und Gedächtnis Auditiv (d = 0.24); in den IDS-1 fanden sich höhere Mittelwerte für Jun-
gen in Denken Bildlich (d = 0.45). Die Mittelwerte der anderen Untertests sowie alle Varianzen 
unterschieden sich nicht bedeutsam zwischen den Geschlechtern. 
5.2 Differentielle Validität 
Die Resultate von Studie 2 (Schweizer, Grieder et al., eing.) zeigten, dass die Sprach-
gruppenzugehörigkeit 7 bis 10% der Varianz in der allgemeinen Intelligenz, zwischen 0 und 
15% der Varianz in den Faktoren sowie zwischen 0 und 13% der Varianz in den Untertests 
erklärte, wobei die Effekte für Denken Verbal (η2 = .15), Kategorien nennen (η2 = .12) und 
Gegenteile nennen (η2 = .13) am größten ausfielen. Fremdsprachige zeigten im Vergleich zu 
Monolingualen tiefere Mittelwerte in der allgemeinen Intelligenz (d = 0.65 – 0.77), im Faktor 
Kurzzeitgedächtnis Auditiv (d = 0.49) und in den Untertests Zahlen- und Buchstabenreihen 
nachsprechen (d = 0.43) und Gemischte Zahlen- und Buchstabenreihen nachsprechen  (d = 
0.45), im Faktor Langzeitgedächtnis (d = 0.50) und im Untertest Geschichte nacherzählen (d = 
0.63), im Faktor Denken Abstrakt (d = 0.45) und im Untertest Matrizen ergänzen (d = 0.42), im 
Faktor Denken Verbal (d = 1.01) und in den Untertests Kategorien nennen (d = 0.86) und Ge-
genteile nennen (d = 0.93) sowie im Untertest Figuren wiedererkennen (d = 0.41). Weiter er-
reichten Fremdsprachige im Vergleich zu Bilingualen tiefere Mittelwerte in der allgemeinen 
Intelligenz (d = 0.35 – 0.52) sowie im Faktor Denken Verbal (d = 0.66) und in den Untertests 
Kategorien nennen (d = 0.61) und Gegenteile nennen (d = 0.55). Schließlich fanden sich zwi-
schen Bi- und Monolingualen kleine, jedoch nicht signifikante Mittelwertdifferenzen in der 
allgemeinen Intelligenz zuungunsten ersterer (d = 0.27 – 0.30, p > .05). Die Mittelwerte der 
anderen Faktoren und Untertests unterschieden sich nicht bedeutsam zwischen den drei Sprach-
gruppen. 
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5.3 Kriteriumsvalidität: Prädiktive Validität 
Die Resultate von Studie 3 (Gygi et al., 2017) und Studie 4 (Schweizer, Gygi et al., 
eing.) ergaben prädiktive Validität für die Intelligenz der IDS-1 für die Durchschnitts- (β = .18, 
R2 = 14%), Deutsch- (β = .32, R2 = 9%) und Mathematiknote (β = .38, R2 = 13%) über drei 
Jahre (Studie 3) sowie ebenfalls für die Durchschnitts- (β = .26, R2 = 7%), Deutsch- (β = .22, 
R2 = 5%) und Mathematiknote (β = .22, R2 = 5%) über sieben Jahre (Studie 4). Weiter zeigte 
Studie 3 prädiktive Validität für die WISC-IV (β = .13, R2 = 7%), die RIAS (β = .17, R2 = 10%) 
und den SON-R 6-40 (β = .13, R2 = 8%) für die Durchschnittsnote über drei Jahre. Die RIAS 
waren zudem für die Deutsch- (β = .38, R2 = 10%) und Mathematiknote (β = .28, R2 = 6%) und 
der SON-R 6-40 für die Mathematik- (β = .28, R2 = 8%), nicht aber Deutschnote, prädiktiv. Die 
WISC-IV konnte keine Varianz in der Deutsch- und Mathematiknote erklären. 
5.4 Kriteriumsvalidität: Konkurrente Validität 
Die Resultate von Studie 4 (Schweizer, Gygi et al., eing.) ergaben inkrementelle kon-
kurrente Validität für Gewissenhaftigkeit für die Durchschnitts- (β = .31, ΔR2 = 9%), Deutsch- 
(β = .24, ΔR2 = 5%) und Mathematiknote (β = .28, ΔR2 = 7%) über Intelligenz hinaus. Ebenfalls 
wies Leistungsmotivation inkrementelle konkurrente Validität für die Durchschnitts- (ΔR2 = 
8%), Deutsch- (ΔR2 = 5%) und Mathematiknote (ΔR2 = 7%) über Intelligenz und Gewissenhaf-
tigkeit hinaus auf: Leistungsstreben erwies sich als Prädiktor für die Durchschnitts- (β = .26), 
Deutsch- (β = .21) und Mathematiknote (β = .22) und hemmende Prüfungsangst als Prädiktor 
für die Durchschnitts- (β = -.15) und Mathematik- (β = -.19), nicht aber Deutschnote. Die an-
deren drei Facetten erklärten keine Varianz in den Noten. 
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6 Diskussion 
Das Ziel der vorliegenden Dissertation bestand darin, den Forschungsstand zur Kon-
strukt-, differentiellen und Kriteriumsvalidität der Intelligenz der IDS zu erweitern. Hierfür 
wurde erstens die Konstruktvalidität der IDS-P und IDS-1 untersucht. Zweitens wurde die dif-
ferentielle Validität der IDS-2 hinsichtlich verschiedener Sprachgruppen überprüft. Drittens 
wurde im Rahmen der Kriteriumsvalidität die prädiktive Validität der IDS-1 für Schulleistun-
gen über drei und über sieben Jahre analysiert. Weiter wurde die prädiktive Validität der IDS-
1 über drei Jahre derjenigen der WISC-IV, der RIAS und des SON-R 6-40 gegenübergestellt. 
Schließlich wurde die zu Intelligenz inkrementelle konkurrente Validität von Gewissenhaf-
tigkeit und Leistungsmotivation getestet. 
6.1 Konstruktvalidität 
Im Rahmen der Konstruktvalidität (Studie 1) wurde die faktorielle Validität der IDS-P 
und IDS-1 bestätigt, da die Intelligenz jeweils Alters- und Geschlechtsinvarianz aufwies. Dies 
bedeutet, dass die Teststruktur über das Alter und Geschlecht vergleichbar ist und dass das 
gleiche Konstrukt äquivalent gemessen wird (Millsap & Kwok, 2004). Weiter ist dadurch die 
Voraussetzung für die Untersuchung von Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwert- und Varianz-
ebene gegeben (vgl. American Educational Research Association et al., 1999). 
Hinsichtlich Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwert- und Varianzebene zeigten beide 
Tests keine Mittelwertdifferenzen in der allgemeinen Intelligenz, was mit der Ähnlichkeitshy-
pothese (Hyde, 2005) und früheren Studien einhergeht (Camarata & Woodcock, 2006; Gold-
beck et al., 2010; Savage-McGlynn, 2012; Sellers et al., 2002). Ebenfalls fanden sich keine 
Mittelwertunterschiede in den Untertests Wahrnehmung Visuell, Gedächtnis Phonologisch, 
Gedächtnis Räumlich-Visuell und Denken Konzeptuell. Dies ist mit einigen anderen Befunden 
konform (z.B. Camarata & Woodcock, 2006; Keith et al., 2011; Sellers et al., 2002), wobei es 
auch Studien gibt, die in diesen Aspekten Unterschiede gefunden haben (z.B. Keith et al., 2008; 
Reynolds et al., 2008). Mögliche Gründe für die unterschiedlichen Ergebnisse könnten bei-
spielsweise in der Stichprobenzusammensetzung, in verschiedenen Messmethoden oder in un-
terschiedlichen Analysemethoden liegen. 
In beiden Tests zeigten sich kleine Mittelwertdifferenzen zugunsten von Jungen in Den-
ken Bildlich sowie in den IDS-P kleine Mittelwertdifferenzen zugunsten von Mädchen in Auf-
merksamkeit Selektiv und Gedächtnis Auditiv. Das Resultat zu Denken Bildlich deckt sich mit 
der Differenzhypothese (Maccoby & Jacklin, 1974) und Befunden, dass Jungen höhere Werte 
als Mädchen in visuell-räumlichen Fähigkeiten aufweisen (Reynolds et al., 2008). Eine mögli-
che Erklärung für Differenzen in Denken Bildlich—nicht aber in Wahrnehmung Visuell und 
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Gedächtnis Räumlich-Visuell—ist, dass Denken Bildlich komplexere visuell-räumliche Fähig-
keiten wie räumliches Vorstellungsvermögen und mentale Rotation erfasst, während die ande-
ren beiden Untertests eher basale Aufgaben beinhalten. Dies würde Studien entsprechen, die 
insbesondere bei komplexen visuell-räumlichen Aufgaben Unterschiede oder zumindest Ten-
denzen zugunsten von Jungen gefunden haben (Keith et al., 2008; Keith et al., 2011; Reynolds 
et al., 2008). Die Ergebnisse zu Aufmerksamkeit Selektiv und Gedächtnis Auditiv der IDS-P 
sind mit Befunden konsistent, dass Mädchen höhere Werte als Jungen in der Verarbeitungsge-
schwindigkeit und im Langzeitgedächtnis aufweisen (Camarata & Woodcock, 2006; Goldbeck 
et al., 2010; Keith et al., 2008; Keith et al., 2011). Ein möglicher Grund für Differenzen in den 
IDS-P—nicht aber in den IDS-1—könnte sein, dass Unterschiede in diesen Aufgaben alters-
spezifisch sind. Dies würde mit der Entwicklungstheorie von Lynn (1994) sowie Studien, in 
welchen Geschlechtsunterschiede in Abhängigkeit des Alters variieren, übereinstimmen (z.B. 
Keith et al., 2011). Da die vorliegende Dissertation keine Altersgruppen untersucht hat, müsste 
diese Hypothese in weiteren Untersuchungen überprüft werden. 
Schließlich zeigten beide Tests in der allgemeinen Intelligenz und in allen Untertests 
vergleichbare Varianzen für die Geschlechter. Ähnliche Varianzen in der allgemeinen Intelli-
genz widersprechen der Hypothese der größeren männlichen Variabilität (Hyde & Mertz, 2009) 
und anderen Studien (Arden & Plomin, 2006; Deary et al., 2003), während ähnliche Varianzen 
in den Untertests mit anderen Studien übereinstimmen (Palejwala & Fine, 2015; Reynolds et 
al., 2008). Die hier gefundenen Resultate können möglicherweise durch die Stichprobenzusam-
mensetzung begründet werden: Die Rekrutierung erfolgte ohne expliziten Einbezug von Son-
derschulen, weshalb Kinder mit einer Intelligenzminderung oder Hochbegabung möglicher-
weise unterrepräsentiert sind (Varianzeinschränkung). 
6.2 Differentielle Validität 
Im Kontext der differentiellen Validität (Studie 2) erklärte die Sprachgruppenzugehö-
rigkeit 7 bis 10% der Varianz in der allgemeinen Intelligenz: Es zeigten sich tiefere Werte für 
Fremdsprachige im Vergleich zu Mono- und Bilingualen mit kleinen bis mittleren Effekten 
sowie tiefere Werte für Bi- im Vergleich zu Monolingualen mit kleinen, jedoch nicht signifi-
kanten Effekten. Diese Befunde sind mit der WISC-IV vergleichbar, während die IDS-P und 
IDS-1 sowie der SON-R 2½-7 und SON-R 6-40 keine Unterschiede zwischen Deutsch- und 
Fremdsprachigen aufwiesen (Daseking et al., 2008; Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann 
et al., 2013; Hagmann-von Arx et al., 2013; Janke et al., 2008; Toussaint et al., 2012)6. Die 
                                                        
6 Die zitierten Studien haben jeweils Deutsch- und Fremdsprachige, letztere in der Regel definiert als Personen mit 
Migrationshintergrund mit Zweitsprache Deutsch, miteinander verglichen. Insofern ist ein Vergleich zwischen der 
Studie dieser Dissertation und den anderen Studien nicht abschließend möglich. 
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IDS-2 erfassen ähnlich der WISC-IV sowohl fluide als auch kristalline Intelligenzaspekte und 
weisen somit eine höhere Sprachgebundenheit als die IDS-P und IDS-1 sowie der SON-R 2½-
7 und SON-R 6-40 auf. Folglich ist es naheliegend, dass in der vorliegenden Studie monolin-
gual Deutschsprachige in der allgemeinen Intelligenz die höchsten Werte erzielten, gefolgt von 
Zwei- und zuletzt Fremdsprachigen. 
Die Faktoren Verarbeitung Visuell und Verarbeitungsgeschwindigkeit zeigten keine 
Gruppendifferenzen. Dies geht mit Befunden zur visuellen Wahrnehmung und Verarbeitungs-
geschwindigkeit sowie den IDS-P und IDS-1 einher (Daseking et al., 2008; Grob, Meyer et al., 
2013; Grob, Reimann et al., 2013; Hagmann-von Arx et al., 2013; Janke et al., 2008) und ist 
dadurch erklärbar, dass diese Faktoren relativ sprachunabhängig sind (McGrew, 2005). Eben-
falls fanden sich keine Unterschiede im Faktor Kurzzeitgedächtnis Räumlich-Visuell und in 
dessen zweitem Untertest Rotierte Figuren wiedererkennen; der erste Untertest Figuren wie-
dererkennen zeigte dagegen kleine Differenzen zuungunsten von Fremdsprachigen im Ver-
gleich zu Monolingualen. Diese Resultate sind teilweise mit den IDS-P und IDS-1 vergleichbar 
(Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann et al., 2013). Ein möglicher Grund für Unterschiede 
in Figuren wiedererkennen ist, dass die Instruktion sprachlich sehr komplex ist. Eine Erklärung 
für fehlende Unterschiede in Rotierte Figuren wiedererkennen könnte dagegen sein, dass ein 
Lerneffekt vom ersten (Figuren wiedererkennen) zum zweiten (Rotierte Figuren wiedererken-
nen) Untertest stattgefunden hat. 
Der Faktor Kurzzeitgedächtnis Auditiv und beide zugehörigen Untertests, der Faktor 
Langzeitgedächtnis und der Untertest Geschichte nacherzählen (nicht aber Bild beschreiben) 
sowie der Faktor Denken Abstrakt und der Untertest Matrizen ergänzen (nicht aber Unpassende 
Bilder ausschließen) zeigten kleine bis mittlere Differenzen zuungunsten von Fremdsprachigen 
im Vergleich zu Monolingualen. Das Ergebnis zu Kurzzeitgedächtnis Auditiv steht im Wider-
spruch zu den IDS-P und IDS-1 sowie zur WISC-IV (Daseking et al., 2008; Grob, Meyer et al., 
2013; Grob, Reimann et al., 2013; Hagmann-von Arx et al., 2013). Dies lässt sich möglicher-
weise damit erklären, dass die IDS-2 sowohl Zahlen als auch Buchstaben, sowohl einfache als 
auch gemischte Reihen und sowohl Vorwärts- als auch Rückwärtsnachsprechen erfassen, was 
womöglich höhere Sprachkompetenzen als bei den IDS-P und IDS-1 erfordert. Obwohl in der 
WISC-IV ähnliche Aufgaben wie in den IDS-2 gestellt werden, traten dort keine Unterschiede 
zwischen Deutsch- und Fremdsprachigen auf (Daseking et al., 2008). Das Resultat zu Lang-
zeitgedächtnis ist mit den IDS-P und IDS-1 vergleichbar (Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Rei-
mann et al., 2013). Geschichte nacherzählen erfasst phonologische Gedächtnisaspekte mittels 
sprachlicher Darbietung und sprachlichem Abruf—im Gegensatz dazu erhebt Bild beschreiben 
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visuell-räumliche Aspekte mittels visueller Darbietung und visuellem sowie sprachlichem Ab-
ruf. Insofern setzt Geschichte nacherzählen im Vergleich zu Bild beschreiben höhere Sprach-
kenntnisse voraus. Denken Abstrakt schließlich ist mit dem WISC-IV-Index Wahrnehmungs-
gebundenes Logisches Denken vergleichbar, wobei sich in den Matrizen-Untertests der WISC-
IV sowie des SON-R 6-40 im Gegensatz zu den IDS-2 keine Unterschiede zeigten (Daseking 
et al., 2008; Toussaint et al., 2012). Unterschiede im ersten Untertest Matrizen ergänzen könn-
ten dadurch begründet werden, dass auch bei sprachfreien Tests sprachliche Leistungen erfor-
derlich sind, da Testsprache und -prozess verstanden werden müssen (Gunderson & Siegel, 
2001). Weiter sind viele Aufgaben von aufgabenspezifischen Vorerfahrungen abhängig (Gri-
gorenko & Sternberg, 1998); möglicherweise sind die IDS-2-Matrizen für Fremdsprachige un-
gewohnt. Dahingegen könnten fehlende Effekte im zweiten Untertest Unpassende Bilder aus-
schließen darauf zurückzuführen sein, dass—ähnlich zu Kurzzeitgedächtnis Räumlich-Visuell 
—ein Lerneffekt stattgefunden hat. 
Schließlich resultierten im Faktor Denken Verbal sowie in den Untertests Kategorien 
nennen und Gegenteile nennen mit 12 bis 15% erklärter Varianz durch die Sprachgruppenzu-
gehörigkeit die größten Gruppendifferenzen mit mittleren bis großen Unterschieden zuunguns-
ten von Fremdsprachigen im Vergleich zu Mono- sowie Bilingualen. Diese Ergebnisse sind in 
Übereinstimmung mit der WISC-IV (Daseking et al., 2008) und damit erklärbar, dass in diesen 
IDS-2-Skalen kristalline und sprachgebundene Intelligenzaspekte erhoben werden. 
6.3 Kriteriumsvalidität: Prädiktive Validität 
Im Rahmen der Kriteriumsvalidität wies die Intelligenz der IDS-1 prädiktive Validität 
für die Durchschnitts-, Deutsch- und Mathematiknote über drei (Studie 3) und über sieben Jahre 
(Studie 4) auf. Dies entspricht der Literatur zur Intelligenz als längsschnittlichem Prädiktor für 
Schulleistungen (z.B. Heaven & Ciarrochi, 2012; Heaven et al., 2007; Qualter et al., 2012). 
Intelligenz begünstigt die Auffassungsgabe und schulische Lernfähigkeit (vgl. Di Fabio & 
Busoni, 2007) und weist eine relativ hohe Stabilität auf (Rost, 2009). Folglich ist es plausibel, 
dass sich längsschnittliche Zusammenhänge mit Schulleistungen zeigen. Die Effekte beider 
Studien waren klein (Studie 4) respektive klein bis mittel (Studie 3). Sie sind somit vergleichbar 
mit denjenigen der anderen Studien der IDS-1 (Gut et al., 2012, 2013), jedoch kleiner als die-
jenigen der Metaanalyse von Roth et al. (2015). Die eher kleinen Effekte könnten dadurch be-
gründet sein, dass in Studie 3 die Varianz der Schulleistungen eingeschränkt war, da alle ange-
gebenen Noten im genügenden Bereich lagen, und dass in Studie 4 das Zeitintervall mit sieben 
Jahren relativ groß war. Sowohl eine Varianzeinschränkung als auch vergrößerte Zeitintervalle 
können mit einer Verringerung von Zusammenhängen einhergehen (Howitt & Cramer, 2008). 
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Zusätzlich zu den IDS-1 wiesen die WISC-IV, die RIAS und der SON-R 6-40 prädiktive 
Validität für die Durchschnittsnote über drei Jahre auf. Die RIAS waren zudem für die Deutsch- 
und Mathematiknote und der SON-R 6-40 für die Mathematiknote prädiktiv (Studie 3). Dies 
geht mit der Literatur einher, in der verschiedene Intelligenztests sowie verschiedene Testtypen 
(verbal, nonverbal oder gemischt) prädiktiv für Schulleistungen sind (vgl. Roth et al., 2015). 
Die Effekte für die WISC-IV, die RIAS und den SON-R 6-40 waren klein bis mittel und somit 
im Bereich derjenigen der IDS-1. Die unterschiedlichen Effekte der Tests für die verschiedenen 
Schulnoten liegen womöglich an deren Zusammensetzung: Die Literatur zeigt, dass insbeson-
dere das Kurzzeit- und Arbeitsgedächtnis Zusammenhänge mit schulischem Lernen zeigen—
dabei ist das phonologische und verbale Gedächtnis mit der Sprache, das visuell-räumliche Ge-
dächtnis hingegen stärker mit der Mathematik assoziiert (Dehn, 2008). Der IDS-1-IQ besteht 
aus einem vergleichsweise großen Gedächtnisanteil und dieser wird phonologisch sowie visu-
ell-räumlich erfasst, was die Zusammenhänge mit der Deutsch- und Mathematiknote sowie dem 
Durchschnitt der beiden Noten erklärt. Der Gesamtintelligenz Index der RIAS beinhaltet ver-
bale Fähigkeiten und sprachlogisches Denken sowie visuell-räumliche Fähigkeiten, sodass es 
ebenfalls naheliegend ist, dass sich Zusammenhänge mit der Deutsch- und Mathematik- sowie 
der Durchschnittsnote zeigen. Im Gegensatz dazu setzt sich der SON-IQ aus nonverbalen und 
visuell-räumlichen Aufgaben zusammen, allerdings ohne Gedächtnisaspekte, was womöglich 
zu Effekten für die Mathematiknote, aber fehlenden Effekten für die Deutschnote geführt hat. 
Schließlich schätzt die WISC-IV das phonologische, nicht aber das visuell-räumliche Gedächt-
nis ein, was möglicherweise die fehlenden Effekte für die Mathematiknote erklären kann. Ob-
wohl sich deren Gesamt-IQ aus zwei sprachlichen Indizes—(phonologisches) Arbeitsgedächt-
nis und Sprachverständnis—zusammensetzt, waren diese in der vorliegenden Studie nicht aus-
reichend für eine Varianzaufklärung in der Deutschnote. Die Stichprobe von Studie 3 war mit 
N = 54 relativ klein und die Teststärke entsprechend zu gering, um kleine Effekte zu entdecken. 
Die vorliegenden Befunde müssten somit in einer weiteren Studie mit einer größeren Stich-
probe repliziert werden. 
6.4 Kriteriumsvalidität: Konkurrente Validität 
Im Kontext der Kriteriumsvalidität zeigte Gewissenhaftigkeit inkrementelle konkur-
rente Validität für die Durchschnitts-, Deutsch- und Mathematiknote über Intelligenz hinaus 
(Studie 4). Dies ist konform mit Befunden, dass Gewissenhaftigkeit ein querschnittlicher Prä-
diktor für Schulleistungen ist (z.B. Poropat, 2009, 2014) und zu Intelligenz inkrementelle Va-
rianz erklären kann (z.B. Di Fabio & Busoni, 2007). Mögliche Gründe für den Zusammenhang 
zwischen Gewissenhaftigkeit und Schulleistungen sind, dass eine hohe Gewissenhaftigkeit mit 
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mehr Organisation, Sorgfalt und Ausdauer im Schulkontext (z.B. in Schulstunden oder bei 
Hausaufgaben) einhergeht oder Lehrerbeurteilungen beeinflussen kann (vgl. Di Fabio & 
Busoni, 2007; Rosander & Bäckström, 2014). Die Effekte für Gewissenhaftigkeit waren klein 
bis mittel und die erklärte Varianz lag im Bereich derjenigen der Intelligenz. Da in der vorlie-
genden Studie Gewissenhaftigkeit quer-, Intelligenz hingegen längsschnittlich erfasst wurde, 
sind die Effektstärken der beiden Prädiktoren allerdings nicht direkt vergleichbar. 
Weiter zeigten Leistungsmotivation-Facetten inkrementelle konkurrente Validität für 
Schulleistungen über Intelligenz und Gewissenhaftigkeit hinaus: Leistungsstreben war ein Prä-
diktor für die Durchschnitts-, Deutsch- und Mathematiknote und hemmende Prüfungsangst ein 
Prädiktor für die Durchschnitts- und Mathematiknote (Studie 4). Dies ist konsistent mit Befun-
den, dass Leistungsmotivation einen querschnittlichen Prädiktor für Schulleistungen darstellt 
(z.B. Robbins et al., 2004) und zu Intelligenz sowie zu Persönlichkeitsfaktoren inkrementelle 
Varianz erklären kann (z.B. Steinmayr & Spinath, 2007, 2009). Weiter ist dies konform mit 
Studien, die aufzeigen, dass insbesondere die Facetten Leistungsstreben und Prüfungsangst Zu-
sammenhänge mit Schulleistungen zeigen (z.B. Richardson et al., 2012; Steinmayr & Spinath, 
2007, 2009). Der Zusammenhang zwischen Leistungsstreben und Schulleistungen kann zum 
einen dadurch erklärt werden, dass Leistungsstreben ebenfalls eine Facette von Gewissenhaf-
tigkeit darstellt (Costa & McCrae, 1992), welche mit Schulleistungen assoziiert ist (z.B. Poro-
pat, 2009). In der vorliegenden Studie korrelierten die beiden Variablen hingegen nicht signi-
fikant miteinander, was sich allerdings durch die verschiedenen Informationsquellen begründen 
lässt. Zum anderen ist es denkbar, dass Schüler mit hohem Leistungsstreben mehr Zeit für die 
Schule investieren (z.B. bei Hausaufgaben oder der Testvorbereitung), da sie mehr als andere 
erreichen wollen (vgl. Petermann & Winkel, 2007). Im Gegensatz dazu lassen sich die Effekte 
von hemmender Prüfungsangst möglicherweise durch Leistungsangst erklären: Sprachliche Fä-
cher erfordern in der Regel eine schlüssige Argumentation, mathematische Fächer hingegen 
eher spezifische Antworten, die entweder richtig oder falsch sind. Womöglich trauen sich Schü-
ler mit Leistungsangst nicht, Antworten in Mathematik zu geben, und somit kommt Prüfungs-
angst eine größere Bedeutung in Mathematik als in Deutsch zu (vgl. Steinmayr & Spinath, 
2007). Insgesamt waren die Effekte für Leistungsmotivation klein und die erklärte Varianz lag 
im Bereich derjenigen der Gewissenhaftigkeit und Intelligenz. 
6.5 Implikationen 
Basierend auf den Befunden der vorliegenden Dissertation lassen sich verschiedene Im-
plikationen für die Praxis ableiten. Für die IDS-P und IDS-1 wurde die Konstruktvalidität be-
stätigt, da die Intelligenz Alters- und Geschlechtsinvarianz aufweist sowie lediglich wenige und 
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maximal kleine Geschlechtsdifferenzen auf Mittelwertebene bestehen. Dies impliziert, dass die 
beiden Tests für alle postulierten Altersgruppen und beide Geschlechter verwendet werden kön-
nen sowie für beide Geschlechter mittels geschlechtsunabhängiger Normtabellen eine faire In-
telligenzeinschätzung möglich ist. Nichtsdestotrotz sollen diejenigen Untertests, welche Diffe-
renzen zu(un)gunsten eines Geschlechts aufweisen—Aufmerksamkeit Selektiv, Gedächtnis Au-
ditiv und Denken Bildlich—, mit einer gewissen Vorsicht interpretiert werden. 
Für die IDS-2 zeigte der Sprachgruppenvergleich im Rahmen der differentiellen Validi-
tät, dass die Gruppenzugehörigkeit je nach Faktor und Untertest zwischen 0 und 15% der Va-
rianz erklärt: Während Verarbeitung Visuell und Verarbeitungsgeschwindigkeit nicht respek-
tive nur wenig sprachgebunden sind, weisen Kurzzeitgedächtnis Auditiv, Kurzzeitgedächtnis 
Räumlich-Visuell, Langzeitgedächtnis, Denken Abstrakt und Denken Verbal eine höhere 
Sprachgebundenheit sowie Aufgaben- und Instruktionskomplexität auf. Dabei sind bei be-
stimmten Faktoren beide zugehörigen Untertests ähnlich sprachungebunden (z.B. Verarbeitung 
Visuell) respektive sprachgebunden (z.B. Denken Verbal), wohingegen bei anderen Faktoren 
Unterschiede zwischen den Untertests hinsichtlich der Sprachgebundenheit bestehen (z.B. 
Langzeitgedächtnis). Dies impliziert, dass der sprachliche Hintergrund einer Person und damit 
zusammenhängend mögliche Nachteile für Personen mit nicht (ausschließlich) deutscher Mut-
tersprache bei der Testwertinterpretation berücksichtigt werden sollen. Sofern (große) intrain-
dividuelle Leistungsdiskrepanzen vorliegen, können diese womöglich auf die unterschiedliche 
Sprachgebundenheit der Faktoren und zugehörigen Untertests zurückgeführt werden, und die 
allgemeine Intelligenz sollte aufgrund ihres kristallinen Anteils mit Vorsicht interpretiert wer-
den. 
Die IDS-2 gehören zu sogenannten verbalen Tests (verbale Instruktionen und/oder Auf-
gabenstellungen und/oder Antworten; vgl. Tellegen et al., 2012) sowie Statustests (kein Feed-
back; vgl. Guthke, Beckmann & Wiedl, 2003). Bei solchen besteht an sich die Problematik, 
„dass bei Personen, deren Muttersprache nicht Testsprache ist, unwillkürlich auch die mangel-
hafte produktive bzw. rezeptive Sprachfähigkeit in die Testwerte einfließt“ (Moosbrugger & 
Höfling, 2006, S. 409). Mögliche Alternativen stellen nonverbale und kulturfaire sowie dyna-
mische Tests respektive Lerntests dar: Nonverbale und kulturfaire Tests wie beispielsweise der 
SON-R 6-40 (Tellegen et al., 2012) respektive der Culture Fair Test – Skala 2 (CFT 20-R; R. 
H. Weiss, 2006) minimieren durch individuell auf das Sprachvermögen des Probanden ange-
passte Instruktionen (verbal, nonverbal oder kombiniert verbal-nonverbal) sowie mehrheitlich 
sprachfreie respektive kulturfaire Aufgabenstellungen und sprachfreie Antworten eine Benach-
teiligung von Personen mit Migrationshintergrund. Im Vergleich dazu bauen dynamische Tests 
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Denkhilfen oder Feedbacks in den Testprozess ein, um das Lernpotenzial sowie die maximal 
mögliche Performanz zu erfassen und um eine validere Intelligenzeinschätzung, insbesondere 
bei Minoritäten, zu erreichen (Guthke & Wiedl, 1996). Für die IDS-2 ist an der Universität Ba-
sel eine Adaptation in Form der Migrationsfairen IDS-2 in Vorbereitung, indem für Personen 
mit inexistenten oder minimalen Deutschkenntnissen für fünf Intelligenzuntertests—sowie zu-
sätzlich zwei Exekutive Funktionen-Untertests—dynamische Untertestversionen entwickelt 
werden. Obwohl das dynamische Testen einen vielversprechenden Ansatz darstellt und Studien 
zeigen, dass insbesondere Probanden mit Migrationshintergrund von Lerntests profitieren (z.B. 
Hessels, 1997), existieren bislang nur wenige geeignete Verfahren dazu (Börnert &Wilbert, 
2016). Ein Ziel für die Zukunft sollte deshalb sein, weitere dynamische Tests zu entwickeln. 
Für die IDS-1 wurde schließlich im Rahmen der Kriteriumsvalidität die prädiktive Va-
lidität nachgewiesen, indem die Intelligenz Schulleistungen in Form von Noten (Durchschnitt, 
Deutsch und Mathematik) sowohl über drei als auch über sieben Jahre vorhersagen kann. Zu-
sätzlich zeigten die WISC-IV, die RIAS und der SON-R 6-40 prädiktive Validität für die 
Durchschnittsnote sowie, je nach Test, für die Deutsch- und Mathematiknote. Die Effektstärken 
lagen jeweils im ähnlichen Bereich. Dies impliziert, dass alle Intelligenztests geeignet sind, um 
mittel- bis langfristige Vorhersagen bezüglich Schulleistungen zu machen. Weiter impliziert 
dies, dass die prädiktive Validität der IDS-1 mit derjenigen der anderen Tests hinsichtlich der 
Effektstärken vergleichbar ist. Die unterschiedliche Zusammensetzung der Tests (u.a. in Bezug 
auf das Kurzzeit- und Arbeitsgedächtnis) sowie die damit zusammenhängenden unterschiedli-
chen Zusammenhänge der Tests für spezifische Noten (IDS-1 und RIAS: Durchschnitt, Deutsch 
und Mathematik; SON-R 6-40: Durchschnitt und Mathematik; WISC-IV: Durchschnitt) sollten 
jedoch berücksichtigt werden. 
Zusätzlich zur Intelligenz der IDS-1 wiesen Gewissenhaftigkeit sowie einzelne Leis-
tungsmotivation-Facetten inkrementelle konkurrente Validität für Noten auf. Dies wiederum 
bedeutet, dass die Intelligenz als „can do“ (Gottfredson, 2002, S. 37) und „Fähigkeit, akademi-
sche Leistungen zu erbringen“ (Di Domenico & Fournier, 2015, S. 156) zwar einen bedeuten-
den Varianzanteil in Schulleistungen erklären kann, dass aber gleichzeitig andere Konstrukte 
wie Gewissenhaftigkeit als „Bereitschaft, akademische Leistungen zu erbringen“ (Di Dome-
nico & Fournier, 2015, S. 156) sowie Leistungsmotivation als „Wille, akademische Leistungen 
zu erbringen“ (Di Domenico & Fournier, 2015, S. 156) ebenfalls relevant sind. Entsprechend 
sollen in der Praxis bei Fragestellungen sowie bei möglichen Fördermaßnahmen hinsichtlich 
Schulleistungen zusätzlich zur Intelligenz weitere Aspekte berücksichtigt und integriert wer-
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den, um ein möglichst umfassendes Bild zu erhalten (vgl. auch Grob, Hagmann-von Arx et al., 
2009). 
Es ist abschließend anzumerken, dass die in dieser Dissertation gezogenen Schlussfol-
gerungen teilweise anders hätten ausfallen können, je nach Konzeptualisierung der Validität 
(vgl. auch Kane, 2001): Die Untersuchung von Geschlechtsdifferenzen als Folgeanalysen der 
Messinvarianz wurde der Konstruktvalidität zugeordnet und basierend auf den Ergebnissen 
wird geschlussfolgert, dass die IDS-P und IDS-1 konstruktvalide sind. Eine alternative Zuord-
nung wäre diejenige zur differentiellen Validität oder zum Nebengütekriterium Testfairness 
(keine Benachteiligung von Personen aufgrund ihrer Zugehörigkeit zu spezifischen Gruppen; 
vgl. Amelang & Schmidt-Atzert, 2006; Moosbrugger & Kelava, 2012). Je nach Interpretation 
würden die IDS-P und IDS-1 als differentiell valide—da sie in einigen Untertests zwischen den 
Geschlechtern zu differenzieren vermögen—, jedoch nicht testfair—da in einigen Untertests 
(kleine) Differenzen zwischen den Geschlechtern auftreten—gelten. Weiter wurde die Analyse 
von Sprachgruppendifferenzen der differentiellen Validität zugeordnet. Es stellt sich jedoch die 
Frage, ob eine Differenzierung zwischen Gruppen die Validität stützt (Unterscheidung zwi-
schen verschiedenen Sprachgruppen möglich)—oder aber, ob auftretende Unterschiede die Va-
lidität und somit Generalisierbarkeit hindern (Nachteile in einzelnen Untertests und Faktoren 
in Abhängigkeit der Sprachgruppenzugehörigkeit). Somit kann für die vorliegende Dissertation 
nicht abschließend beantwortet werden, ob die IDS-2 im Hinblick auf Sprachgruppen differen-
tiell valide sind oder nicht—je nach Interpretation könnten die vorliegenden Ergebnisse als Va-
liditätsnachweis oder aber -einschränkung angesehen werden. Alternativ könnte die Frage nach 
Sprachgruppendifferenzen auch dem Nebengütekriterium Testfairness zugeordnet werden (vgl. 
Moosbrugger & Kelava, 2012), wobei die IDS-2 wohl als nicht vollständig testfair gelten wür-
den, da in einigen Untertests und Faktoren (kleine bis große) Differenzen zwischen den Sprach-
gruppen auftreten. 
6.6 Stärken und Limitationen 
Die vorliegende Dissertation weist verschiedene Stärken und Limitationen auf. Eine 
erste Stärke ist der Einbezug aller deutschsprachigen IDS-Versionen: Es wurden sowohl die 
IDS-P (Studie 1) als auch die IDS-1 (Studie 1, 3 und 4) sowie die IDS-2 (Studie 2) miteinbe-
zogen und weiterführend validiert. Eine zweite Stärke betrifft die Untersuchung verschiedener 
Validitätsaspekte: Es wurde sowohl die Konstruktvalidität (Alters- und Geschlechtsinvarianz 
sowie Geschlechtsdifferenzen; Studie 1) als auch die differentielle Validität (Sprachgruppen-
vergleich; Studie 2) sowie die Kriteriumsvalidität (Intelligenz und weitere Merkmale als Prä-
diktoren für Schulleistungen; Studie 3 und 4) analysiert; letztere außerdem sowohl prädiktiv 
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(Intelligenz; Studie 3 und 4) als auch konkurrent (Gewissenhaftigkeit und Leistungsmotivation; 
Studie 4). Drittens ist positiv hervorzuheben, dass die prädiktive Validität der IDS-1 sowohl 
über drei (Studie 3) als auch über sieben Jahre (Studie 4) untersucht wurde. Viertens wurde 
zusätzlich die prädiktive Validität der IDS-1 anderen Intelligenztests gegenübergestellt (Studie 
3), und es wurden zusätzliche Prädiktoren für Schulleistungen analysiert (Studie 4). Fünftens 
wurden sowohl die gesamten Normierungsstichproben (Studie 1) als auch Substichproben der 
Normierungs- (Studie 4) respektive Normierungs- und Validierungsstichproben (Studie 2) der 
IDS miteinbezogen. Diese Stichproben sind groß und repräsentativ hinsichtlich zentraler Vari-
ablen wie beispielsweise Alter und Geschlecht (Studie 1) respektive vergleichsweise groß (Stu-
die 2 und 4) und weisen breite Altersspannen auf (Studie 1 und 2). Weiter wurden in Studie 2 
drei (Monolinguale, Bilinguale und Fremdsprachige) statt wie in anderen Studien nur zwei 
(Deutsch- und Fremdsprachige) Sprachgruppen einbezogen und diese wurden nach Alter, Ge-
schlecht und mütterlichem Ausbildungsstand gepaart. Studie 4 weist wenig geteilte Methoden-
varianz auf, da sowohl ein Test (Intelligenz) als auch Selbstbericht- (Leistungsmotivation) und 
Fremdberichtmasse (Gewissenhaftigkeit; Elterneinschätzung) erhoben wurden; zusätzlich 
wurde die Leistungsmotivation auf Facettenebene erfasst, was im Vergleich zur Faktorebene 
differenzierte Aussagen ermöglicht. Schließlich wurden in Studie 3 und 4 Schulleistungen in 
Form von Noten erhoben, welche im Vergleich zu Leistungstests reliabler und von größerer 
Relevanz sind (Roth et al., 2015). 
Nebst den erwähnten Stärken ist eine Limitation dieser Dissertation, dass die Normie-
rungsstichproben der IDS-P und IDS-1 keine Intelligenzminderung und Hochbegabung mitein-
geschlossen haben und somit keine Generalisierung auf diese Extremgruppen möglich ist (Stu-
die 1). Ebenfalls beziehen sich Studie 3 und 4 auf sich normativ entwickelnde Jugendliche, 
sodass die Befunde nicht auf andere Altersgruppen und andere Stichproben wie beispielsweise 
klinische Gruppen generalisierbar sind. Eine weitere Schwäche ist, dass die Sprachgruppen 
aufgrund fehlender Selbstangaben zu den Deutschkenntnissen eine gewisse Heterogenität auf-
weisen und dass keine vorgängige Überprüfung der Messinvarianz stattgefunden hat (Studie 
2). Ebenfalls ist die hohe Attritionsrate und somit kleine Stichprobengröße zu Messzeitpunkt 2 
bei Studie 3 kritisch zu betrachten. Eine weitere Einschränkung ist, dass Gewissenhaftigkeit als 
Prädiktor für Schulleistungen nur auf Faktorebene untersucht wurde, sodass keine differenzier-
ten Aussagen zu spezifischen Facetten wie im Falle der Leistungsmotivation möglich sind (Stu-
die 4). Für die Facetten der Leistungsmotivation ist wiederum kritisch anzumerken, dass deren 
Reliabilität teilweise nur knapp ausreichend war (Studie 4)—die Koeffizienten lagen allerdings 
im Bereich derjenigen der Normierungsstichprobe des FLM 7-13 (vgl. Petermann & Winkel, 
38 VALIDIERUNGSBEFUNDE ZUR INTELLIGENZ DER IDS 
2007). Schließlich ist zu erwähnen, dass Studie 3 und 4 im Hinblick auf die Intelligenz zwar 
ein längsschnittliches Design aufweisen, dass die Resultate jedoch aufgrund fehlender experi-
menteller Manipulation nicht kausal interpretiert werden dürfen. 
6.7 Ausblick 
Die vorliegende Dissertation liefert verschiedene Ansatzpunkte für weitere Forschung. 
Zukünftige Studien sollten Geschlechts- sowie Sprachgruppendifferenzen in verschiedenen Al-
tersgruppen untersuchen. Bezüglich des Geschlechts bestehen Hinweise darauf, dass Unter-
schiede insbesondere im Jugendalter verstärkt auftreten (Alsaker & Bütikofer, 2005); zudem 
zeigt die Intelligenz eine Ausdifferenzierung mit dem Alter (Rost, 2009). Hinsichtlich der Spra-
che findet die Literatur, dass sich sprachliche Defizite langfristig in nichtsprachlichen Berei-
chen manifestieren und mit zunehmendem Alter größere Diskrepanzen zwischen Deutsch- und 
Fremdsprachigen bestehen (Daseking et al., 2008). 
Weiter sollten Studien die Messinvarianz sowie Geschlechtsdifferenzen in anderen 
Funktionsbereichen der IDS-P sowie Sprachgruppendifferenzen in anderen Funktionsbereichen 
der IDS-2 analysieren. Die Literatur zeigt beispielsweise, dass Jungen einen Leistungsvor-
sprung in der Motorik (Ahnert & Schneider, 2007), Mädchen hingegen einen Vorsprung in 
sozialen Kompetenzen (Kunter & Stanat, 2002) aufweisen, und dass Fremd- im Vergleich zu 
Deutschsprachigen in sprachlichen und teilweise mathematischen Fähigkeiten tiefere Werte er-
reichen (Grob, Meyer et al., 2013; Grob, Reimann et al., 2013; Hagmann-von Arx et al., 2013). 
Schließlich sollten in Bezug auf die Vorhersage von Schulleistungen weitere Aspekte 
(z.B. Roberts & Wood, 2006) sowie weitere Systeme und Kontexte (z.B. Bronfenbrenner, 
1992) berücksichtigt werden: Zum einen sollten Intelligenzfaktoren (z.B. Calvin, Fernandes, 
Smith, Visscher & Deary, 2010), Gewissenhaftigkeitsfacetten (z.B. Noftle & Robins, 2007), 
andere Leistungsmotivationsfacetten (z.B. Robbins et al., 2004) und andere Motivationsaspekte 
(z.B. Steinmayr & Spinath, 2009) miteinbezogen werden. Zum anderen könnten weitere Ein-
flussfaktoren wie beispielsweise elterliche Unterstützung (z.B. Estell & Perdue, 2013), Erzie-
hungs- (z.B. Areepattamannil, 2010) und Unterrichtsstil (z.B. Dever & Karabenick, 2011), 
Schulverhalten (z.B. Spengler, Damian & Roberts, 2018) oder Beziehungen zu Gleichaltrigen 
(z.B. Fortuin, van Geel & Vedder, 2016) berücksichtigt werden. Ebenfalls könnten mögliche 
Mediations- und Moderationseffekte überprüft werden. So gibt es beispielsweise Befunde, dass 
Gewissenhaftigkeit den Zusammenhang zwischen Intelligenz und Noten (Arbabi, Vollmer, 
Dörfler & Randler, 2015) respektive Leistungsmotivation den Zusammenhang zwischen Ge-
wissenhaftigkeit und Noten (Richardson & Abraham, 2009) mediiert. Zudem hat sich gezeigt, 
dass Intelligenz den Zusammenhang zwischen Persönlichkeit und Noten (Heaven & Ciarrochi, 
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2012) sowie der Testtyp (verbal oder nonverbal) und die Schulstufe den Zusammenhang zwi-
schen Intelligenz und Noten (Roth et al., 2015) moderieren. Weiter sollte zusätzlich zur kon-
kurrenten die prädiktive Validität von Gewissenhaftigkeit und Leistungsmotivation sowie die 
prädiktive Validität der Intelligenz über einen Zeitraum von mehr als sieben Jahren untersucht 
werden, um deren lang- respektive längerfristige Einflüsse auf Schulleistungen zu ergründen. 
Schließlich sollten im Hinblick auf die Vorhersage von Schulleistungen weitere fachspezifische 
Noten sowie standardisierte Leistungstests als abhängige Variablen eingesetzt werden. Da Leis-
tungstests die Leistung zu einem Zeitpunkt abbilden und weniger von anderen Aspekten wie 
beispielsweise Selbstkontrolle beeinflusst werden, finden sich in der Regel größere Zusammen-
hänge mit der Intelligenz als bei Noten (Rost, 2009). 
Für alle IDS-Versionen könnten schließlich verschiedene weitere Validitätsanalysen 
durchgeführt werden; beispielsweise sind für die IDS-P und IDS-2 (repräsentative) Befunde 
zur prädiktiven Validität gänzlich ausstehend. Da die IDS in anderen Sprachen vorliegen, könn-
ten zudem länderübergreifende Studien gemacht werden. Als Beispiel ließe sich für alle drei 
deutschsprachigen IDS-Versionen die Faktorenstruktur mit derjenigen der polnischen IDS ver-
gleichen. Da die IDS außerdem sowohl die Intelligenz als auch weitere entwicklungsrelevante 
Funktionsbereiche erfassen, könnten ebenfalls bereichsübergreifende Analysen durchgeführt 
werden. Beispielsweise könnte für die IDS-2 die Kriteriumsvalidität von Intelligenz, Gewis-
senhaftigkeit und Leistungsmotivation in einem Testverfahren analysiert werden. Eine solche 
funktionsbereichsübergreifende Untersuchung würde weiterführend dazu beitragen, „das Kind 
in seiner Ganzheit [zu] verstehen und [zu] erfassen“ (Grob, 2018, S. 2). 
6.8 Konklusion 
Zusammenfassend erweitert die vorliegende Dissertation den Forschungsstand zur Va-
lidität der Intelligenz der IDS. Nebst den in Kapitel 2.4 erläuterten Validierungsbefunden wei-
sen die IDS-P und IDS-1 Konstruktvalidität und die IDS-2 differentielle Validität hinsichtlich 
verschiedener Sprachgruppen auf. Weiter zeigen die IDS-1 im Rahmen der Kriteriumsvalidität 
prädiktive Validität für Schulleistungen über drei und über sieben Jahre, und die prädiktive 
Validität über drei Jahre ist mit derjenigen von anderen deutschsprachigen Intelligenztests ver-
gleichbar. In Bezug auf Schulleistungen kann Intelligenz zwar einen bedeutenden Varianzanteil 
erklären, zusätzlich weisen jedoch weitere Merkmale wie Gewissenhaftigkeit und Leistungs-
motivation inkrementelle konkurrente Validität über Intelligenz hinaus auf. Insgesamt kann ba-
sierend auf den Ergebnissen dieser Dissertation geschlussfolgert werden, dass die IDS-P, IDS-
1 und IDS-2 valide Testverfahren darstellen, die eine gültige Intelligenzdiagnostik im Kindes- 
und Jugendalter ermöglichen.  
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